Мониторинг образовательного процесса в педагогическом вузе by Белкин, А. С. et al.
Министерство образования и науки Российской Федерации
Государственное образовательное учреждение 
высшего профессионального образования 





для студентов высших и средних 
педагогических учебных заведений
Допущено УМО по профобразованию 
в качестве учебного пособия 
для слушателей институтов и факультетов 
повышения квалификации, преподавателей, аспирантов 






кандидат физико-математических наук, профессор 
В . Д . Жаворонков
доктор педагогических наук, профессор
A.C. Белкин
кандидат педагогических наук, доцент
B . Г. Горб
доктор педагогических наук, профессор 
Е. В. Коротаева
Рецензенты:
доктор педагогических наук, профессор 
Н. К. Чапаев (РГППУ)
доктор педагогических наук, профессор 
JI. М . Кустов (ЧГАФК)
Мониторинг образовательного процесса в педагогическом 
М77 вузе [Текст] : учебное пособие для студентов высших и
средних учебных заведений / Авт. коллектив: В. Д. Жаво­
ронков , А . С . Белкин, В . Г. Горб, Е . В . Коротаева ; Урал. 
гос. пед. ун-т. —  Екатеринбург, 2004. —  177 с.
ISBN 5-7186-0178-х
Учебное пособие ставит своей целью раскрыть сущность, 
структуру, функции различных видов мониторинга, технологию 
их организации в целях обеспечения эффективности образова­
тельного процесса в педагогических вузах. Пособие дает воз­
можность использовать предлагаемые рекомендации и в образо­
вательных учреждениях непедагогического профиля.
УДК 378.973(075) 
ББКЧ 48-951.2я7
ISBN 5-7186-0178-х ©  Уральский государственный
педагогический университет, 2004
©  В. Д . Жаворонков, А . С. Белкин,
В. Г. Горб, Е. В. Коротаева, 2004
Оглавление
Введение--------------------------------------------- 5
Глава 1  
Мониторинг
в системе научно-педагогических понятии 7
§ 1. Методологический подход к определению содержания 
мониторинга------------------------------------------7
§ 2. Функциональный подход к определению содержания 
мониторинга---------------------------------------- 20




мониторинга образовательного процесса 
педагогического вуза 65
§ 1. Методологический подход к определению
содержания мониторинга образовательного процесса 65
§ 2. Системы оценки качества профессиональной 
подготовки специалиста------------------------------ 74
§ 3. Технология применения мониторинга
в системе высшего образования-----------------------1223Глава
Педагогический мониторинг в практике работы 
образовательных учреждении зарубежных стран 134
§ 1. Мониторинг образования в С Ш А --------------------134
§ 2. Мониторинг образования в Японии----------------- 141
§ 3. Мониторинг образования во Франции--------------- 151




воспитательной работы в вузе 161
§ 1. Организационно-правовая основа воспитательной 
работы-------------------------------------------- 163
§ 2. Результативность воспитательного процесса-------169
Вопросы для самопроверки и задания 172
Список литературы 176
Введение
Современная модернизация системы образования преду­
сматривает серьезную фундаментальную опору на достиже­
ния педагогической науки, на внедрение научно-иссле­
довательских разработок в повседневную практику работы 
всей системы образовательных учреждений России.
Главную роль в данном процессе, несомненно, играли и 
должны играть высшие учебные заведения вообще и педагоги­
ческие вузы в особенности. Ключевая проблема, которая на 
протяжении всей истории образования всегда была актуаль­
ной, связана в первую очередь с оценкой качества образова­
тельного процесса.
До 90-х гг. прошлого столетия подобная оценка носила 
преимущественно констатирующий характер . Субъекты этого 
вида деятельности имели дело, образно выражаясь, с «черным 
ящиком», когда было известно что имеет место быть на «вхо­
де» и что получали на «выходе». Поэтому внутреннее содер­
жание образовательного процесса оставалось преимущест­
венно латентным. Разумеется, текущий контроль по линии 
управления образовательным процессом всегда входил в но­
менклатуру деятельности как руководителей, так и педаго­
гов, преподавателей, имеющих непосредственный контакт с 
объектом —  субъектами образования. Однако сама техноло­
гия подобного «отслеживания» носила сугубо эмпирический, 
эпизодический, отчетно-фиксирующий характер. В конечном 
итоге полученная информация была преимущественно субъ­
ективна, часто необъективна и формализована и мало что 
давала для действительного серьезного анализа состояния 
процесса, для его коррекции или, наоборот, для оперативной 
поддержки позитивных тенденций.
Положение с проблемой оценки качества образователь­
ного процесса коренным образом изменилось за последнее 
десятилетие в связи с формированием курса в научных ис­
следованиях, в практической деятельности учреждений и 
органов управления образованием на мониторинговый подход 
в оценке качества образования.
В настоящее время утвердилась такая концепция мони­
торингового подхода, которая рассматривает его как непре­
рывное, научно обоснованное, диагностико-прогностичес- 
кое, планово-деятельностное отслеживание процесса. Дока­
зано, таким образом, что всякий мониторинг - отслежива­
ние , но не всякое отслеживание —  мониторинг.
В данном учебном пособии мы попытались раскрыть 
сущность, принципы, технологию мониторинга вообще и тех­
нологию мониторинга образовательного процесса педагоги­
ческого вуза в частности.
Мы не претендовали на полный охват всех сторон данной 
темы, а выделили те моменты, которые в достаточной мере 
апробированы нами в практике Уральского государственного 
педагогического университета на протяжении нескольких 
десятилетий, отражены в многочисленных научно-методи­
ческих публикациях, защищены в целом ряде диссертацион­






§ 1. Методологический подход 
к определению 
содержания мониторинга
Слово «мониторинг» является производным от английского 
(лат.) monitor. Словарь иностранных слов, Большой энцикло­
педический словарь и ряд других справочных источников да­
ют несколько значений, вариантов-синонимов перевода сло­
ва monitor: предостерегающий, напоминающий, надзирающий, 
наставляющий, контролирующий, проверяющий, советующий.
Понятие «монитор» несет вполне определенную смысловую 
нагрузку, которая претерпевает изменения и дополнения при 
переводе этого слова как на русский, так и на некоторые 
другие языки. Во французском языке монитор —  это старший 
ученик в школе, осуществляющий контроль за своими млад­
шими товарищами. Политехнический словарь определяет мо­
нитор как устройство для визуального контроля на экране 
ЭЛТ качества передаваемого телевизионного изображения.
В свойстве объекта, называемого монитором, отражается 
его основная функция, состоящая из задачи получения ин­
формации о состоянии исследуемого объекта, осуществления 
прогноза и на этой основе принятия соответствующих мер
реагирования. Существует еще одно определение, которое 
стоит несколько отдельно от уже перечисленных в своем 
смысловом значении.
Производная форма от слова «монитор» —  слово «монито­
ринг» —  обозначает осуществление некоторого действия, на­
правленного на реализацию функций наблюдения, контроля, 
предупреждения. Ряд справочных источников именно в таком 
смысловом ключе трактует мониторинг как действие, обес­
печивающее выполнение указанных функций, конкретизи­
руемых спецификой исследуемого объекта и поставленными 
задачами.
В кратком политологическом словаре к функциям мони­
торинга относится слежение и раннее предупреждение неже­
лательных политических событий. Статистический словарь 
определяет мониторинг как специально организованное сис­
тематическое наблюдение за состоянием каких-либо объек­
тов.
При определенном разнообразии приведенных понятий­
ных объяснений можно сделать некоторые обобщения относи­
тельно существенного значения действия, определяемого по­
нятием «мониторинг».
D Во-первых, мониторинг —  это процесс наблюдения за 
объектом, оценивания его состояния, осуществления 
контроля за характером происходящих событий, пре­
дупреждения нежелательных тенденций развития. 
Мониторинг осуществляется через определенные сис­
темы, выполняющие соответствующие функции.
□ Во-вторых, мониторинг имеет адресность и предмет­
ную направленность, то есть применяется к кон­
кретным объектам и процессам для решения конкрет­
но поставленных задач, например, технологического
характера в технических системах, политическо­
го —  в системах социальных; объектом экологиче­
ского мониторинга является окружающая среда, в ко­
торой по соответствующему заказу обеспечивается 
получение глобальной информации и контроль си­
туации благодаря использованию специальных ин­
формационных систем.
D В-третьих, мониторинг представляет собой непрерыв­
ный процесс, организующийся на достаточно продол­
жительном отрезке времени, что позволяет фиксиро­
вать состояние процессов, осуществлять прогноз раз­
вития этих тенденций, как, например, в технологиче­
ских и экологических системах.
Мониторинг обладает специфическими особенностями на 
этапе сбора и оценки информации, о чем свидетельствует 
анализ его информационной базы и практики его использо­
вания в экологии, здравоохранении, технологических про­
цессах . Исследуется далеко не вся доступная для получения 
и систематизации информация. В экологическом мониторин­
ге оценка состояния окружающей среды и связанных с окру­
жающей средой тенденций осуществляется на базе некоторо­
го ограниченного набора показателей, в своей совокупно­
сти дающих картину здоровья населения. В здравоохранении 
мониторинг предполагает сбор информации, ее комплексную 
оценку и прогнозирование на определенной группе сущест­
венно значимых показателей, отражающих тенденции эффек­
тивности системы здравоохранения (например, используются 
данные по рождаемости, смертности, продолжительности 
жизни человека). Особенность контроля технологических 
процессов в производстве заключается в получении суммар­
ных, информационных блоков, представленных в виде пока­
заний приборов (например, на экране монитора) и отражаю­
щих характер происходящих взаимодействий и тенденции их 
развития. Соответственно использование метеорологиче­
ских параметров, геодезических индикаторов, медицинское 
диагностирование по симптоматическим признакам и т. п. 
находятся в том же логическом ряду действий, позволяющих с 
приемлемой степенью точности и на основании ограниченной 
группы параметров оценивать состояние исследуемого объ­
екта и осуществлять реализацию прогностической функции в 
практически значимом объеме.
Во множестве аналогичных примеров проявляется харак­
терная особенность способа наблюдения и контроля, состоя­
щая в использовании группы параметров, ограниченных по 
количеству, но в своей совокупности отражающих картину 
исследуемого процесса в о всей интересующей наблюдателя 
полноте. На основании этого можно предположить, что в мо­
ниторинговом слежении и прогнозировании нет необходимо­
сти стремиться к сбору максимально возможного количества 
информации. В некоторых системах для оценки ее состояния 
и прогнозирования используется определенный ограниченный 
информационный набор, при этом он оказывается достаточ­
ным как для фиксации состояния системы, так и для обеспе­
чения ее динамического контролирования и прогноза в при­
емлемых границах точности. Следует обозначить научную 
состоятельность и принципиальную возможность комплекс­
ного оценивания многовариативных и непрерывных систем­
ных процессов, состоящих в динамической зависимости, с 
использованием некоторых дискретных параметров, показа­
телей, индикаторов. Это позволяет выделить теоретико­
методологические и технологические критерии мониторинга 
в функциональных системах.
Изучение—  стержневая основа, необходимая база, ре­
шающее средство организации любого процесса, и прежде 
всего педагогического. Можно сослаться на известный афо­
ризм К. Д. Ушинского: «Чтобы воспитать человека во всех от­
ношениях, его необходимо познать во всех отношениях». При 
всей относительной справедливости и даже спорности этой 
посылки, особенно первой ее части, роль глубокого изучения 
личности, педагогического, образовательного процесса не­
оспорима . Изучение —  прежде всего процесс получения ка­
кой-то информации. Он может быть организованным (наблюде­
ние), стихийным, открытым, скрытым и т. п. С педагогической 
точки зрения это процесс не только получения, но и специ­
ального отбора информации с целью ее использования в оп­
ределенных педагогически значимых целях.
Изучение в педагогическом процессе полифункционально.
□ Первую функцию условно обозначим как конструк­
тивную. Суть ее заключена в том, чтобы субъекты об­
разовательного процесса могли сформировать собст­
венные позиции, определить характер взаимодейст­
вия между ними.
D Вторая функция определяется как организационно - 
деятельностная. Позиция субъектов образовательно­
го процесса—  своего рода стартовая площадка, на 
базе которой они реализуют цели и задачи взаимо­
действия . Именно результаты изучения дают возмож­
ность приступить к практической деятельности, со­
ставляющей содержание взаимодействия.
D Третья функция —  коррекционная. В процессе со­
вместной деятельности возникают различного рода 
проблемы, сложности, недоразумения, порожденные 
действием как закономерных, неизбежных, так и
случайных, сопутствующих факторов. Единство це­
лей и задач, а также педагогических позиций не мо­
жет гарантированно обеспечить нормальный ход раз­
вития процесса. Необходима ситуация «встречных 
усилий», направленная на преодоление «нестыко­
вок» , коррекцию совместных действий.
О Четвертая функция —  оценочно-прогностическая. 
Полученная в процессе педагогического взаимо­
действия информация оценивается его участниками 
для определения эффективности «встречных усилий» 
и предположения о тенденциях развития взаимо­
действий на будущее. Это послужит базой постанов­
ки новых целей и задач, определения дальнейших 
планов деятельности, механизмов их реализации.
Казалось бы, что при таком обилии функций изучение как 
составная часть образовательного процесса охватывает все 
возможные его стороны и обеспечивает решение если не всех, 
то во всяком случае большинства поставленных задач. Но 
только на первый взгляд. На самом деле большинство его 
функций, у словно говоря, «декларируется», но далеко не все­
гда воплощается в повседневной педагогической практике.
Изучение (в идеале) должно быть постоянным, непрерыв­
ным, динамичным. Так ли это? Стоит ли доказывать, что изу­
чение дискретно, то есть прерывисто, эпизодично, сиюми­
нутно. Процесс изучения, говоря словами поэта, неизбежно 
«трясет на ухабах праздников», то есть каникул. Если выра­
зиться еще грубее, то подтверждается справедливость народ­
ной формулы: «С глаз долой —  из сердца вон». Разумеется, не 
всегда, не во всех случаях, не с каждым педагогическим кол­
лективом . Но преимущественно —  «Трясет». На первый взгляд 
прерывистость неизбежна. Как, например, изучать учащих­
ся, если их не видишь, не слышишь, не наблюдаешь? Разуме­
ется , можно изучать продукты их деятельности, творческие 
работы, наблюдать за поведением на отдыхе и т. п.
Вряд ли такое наблюдение решает проблему непрерывно­
сти изучения. Наблюдение —  компонент изучения. Но без 
серьезной программы, анализа полученной информации оно 
так и остается всего лишь поверхностной фиксацией фактов 
на уровне обыденного, житейского сознания.
Истинно непрерывное изучение должно быть построено на 
основных требованиях:
D первое: информация должна учитываться не вся, а 
только та, которая имеет педагогическую значимость; 
D второе: необходимо получать информацию не только 
о внешних проявлениях образовательного процесса, 
но и о его внутреннем саморазвитии, движении.
Знание именно таких скрытых для поверхностного взгляда 
сущностей обеспечивается непрерывность изучения и его ка­
чественно высокий уровень. Субъекты изучения должны быть 
прежде всего аналитиками. Они должны обладать способно­
стью проникать во внутреннее состояние изучаемого объекта, 
определять его характер и, самое главное, устанавливать 
тенденции развития, самодвижения. Тогда внешнее и внутрен­
нее сольются в нечто целое, а информацию можно получать, не 
имея постоянного контакта с изучаемым объектом.
Так обеспечивается непрерывность. Следовательно, мо­
ниторинг есть не простое изучение, а именно непрерывное. 
Иными словами, в том случае, если изучение носит перма­
нентный, то есть непрерывный, характер, оно приобретает 
первый признак мониторинга.
Если учитель опоздал на урок по не зависящим от него об­
стоятельствам, если на уроке в вечернее время не горит не­
сколько лампочек, если директор школы курит в своем каби­
нете, хотя в школе курить запрещено, если родитель пришел 
в школу в нетрезвом виде, если перечень подобных вопросов 
можно продолжать до бесконечности.
Может ли это быть предметом педагогического изучения? 
Ответ не однозначен. 0 да, и нет. Все зависит от целей и за­
дач изучения, от сложившейся ситуации. Главное - от целей 
и задач. Если изучается состояние дисциплины, фиксируются 
одни факты, если состояние преподавания культуры отноше­
ний с семьей - другие. В одной ситуации безобидный детский 
смех не более, чем проявление хорошего настроения, в дру­
гом насмешка над требованиями учителя, демонстрация без­
различия и т. п .
Беда (и вина) некоторых участников педагогического 
процесса в том и состоит, что фиксируют они совсем не те 
факты, которые бы надо было, а обращают внимание на несу­
щественное, случайное. И наоборот. Многое, очень многое 
зависит от опыта, культуры, человеческих качеств.
Педагогическое изучение в образовательных учреждениях 
любого типа, а в школе тем более, строится на базе житейских 
представлений педагогов, в рамках обыденного сознания.
С этих позиций трудно определить, что именно следует 
изучать, что заслуживает пристального внимания. Только 
научный подход, построенный на анализе закономерностей, 
опирающийся на исследования ученых, дает возможность ре­
шать проблему выбора, оценки информации. Это придает изу­
чению мониторинговый характер.
Важна научность технологии мониторингового изучения. 
Речь идет о таких методах, как наблюдение (включенное, невк- 
люченное, прямое, косвенно-личное, опосредованное и т. п.) и 
эксперимент (естественный,мысленный, лабораторный).
Можно указать еще метод экстраполяции, моделирования, 
социологические методы математической статистики. Сюда же 
входит изучение документации, продуктов деятельности. Здесь 
перечислены методы научно-педагогического исследования, 
которые вряд ли могут войти полностью в арсенал практиков. 
Но без их четкого научного определения не обойтись. Многие 
педагоги страдают известным синдромом мольеровского героя 
«Сорок лет живу, а не знал, что говорю прозой».
Между педагогами-практиками и педагогической наукой 
существовал и существует до сих пор терминологический 
барьер. Не владея научной терминологией, практики за­
трудняются адекватно обозначить свои действия, осмыслить 
их, найти закономерности успехов или неудач, передавать 
опыт другим.
Педагогический опыт - неисчерпаемый источник творче­
ства, новаторства. Но, увы, «напиться» из него дано не каж­
дому, а лишь тому, кто владеет ключом-кодом, зашифрован­
ным терминами педагогической науки.
Немало педагогов, продолжая разнообразные сравнения, 
«умирают» от жажды, сидя у полноводного родника, не владея 
ключом науки.
Не потому ли часть учительства так и не избавилась от 
тяги к рецептурности, так жадно хватается за готовые раз­
работки, методички, пособия. Не потому ли паломничество к 
«святым» местам, где творят учителя-новаторы, еще недавно 
могло соперничать с хаджем правоверных в Мекку.
Еще один важнейший, хотя и не бесспорный вопрос: Все 
ли надо изучать, все ли поддается изучению?
Вернемся к указанной выше формуле К. Д. Ушинского: 
«Чтобы воспитать во всех отношениях нужно познать во всех 
отношениях ». «Воспитать во всех отношениях » явно относит­
ся к области утопических педагогических мечтаний. Хотя бы 
потому, что мы до сих пор не знаем, что это такое Да, это 
идеал, стремление к которому является диалектическим ис­
точником развития, побудителем деятельности. Не более. 
Особенно в наше, более чем нестабильное время.
«Познать во всех отношениях » - звучит не менее утопич­
но. О каком познании может идти речь, если участники обра­
зовательного процесса не всегда могут познать самих себя? 
Сознание человека не универсум. Над ним довлеет бессозна­
тельное и сверхсознание (по К. С. Станиславскому), или 
надсознание (по М . Г. Ярошевскому).
Подсознание оперирует тем, что уже имеется в мозге, в 
готовом виде, но до поры до времени недоступно сознанию, то 
есть еще не стало знанием, которое может быть передано.
Иное дело сверхсознание. Оно по утверждению психофи­
зиологов контролю сознания не подлежит. Именно в нем за­
ложены источники творчества. Подсознание может стать и 
осознаваемым, потому опыт, накопленный человеком», слиш­
ком консервативен, чтобы допустить сверхсознание к про­
цессу рождения новых гипотез, новых догадок и предложе­
ний: «гадкий утенок», противоречащий здравому смыслу и 
существующим представлениям, будет заранее умерщвлен, не 
вылупившись из яйца.
Разумеется, роль сознания никто не отрицает. Именно 
оно производит отбор порожденных сверхсознанием гипотез, 
проверяет их истинность или ложность путем сопоставления 
с достигнутым как в науке, так и в практике. Но все же 
сверхсознание играет решающую роль в творчестве. Можно 
ли, исходя из всего сказанного, ставить вопрос о всесторон­
нем , полном изучении участников образовательного процес­
са вообще, а ученика в частности? Сомнительно.
Еще один не бесспорный вопрос. Все ли стоит изучать? 
Всегда ли нужно знание об окружающих тебя людях. Хорошо 
ли, например, стремиться «все» познать в личности учащих­
ся? Ответить непросто. Затрагиваются целые пласты педаго­
гической философии. Но на некоторых моментах мы вынужде­
ны остановиться. Они имеют принципиально-методоло­
гическое значение.
Педагогика построена на абсолютном приоритете Зна­
ния. В образовательном процессе оно выступает как педа­
гогический универсум, как его цель, как условие и как 
средство. Нередко знание играет роль своеобразного фети­
ша, поклонение которому отодвигает на второй план Лич­
ность , Индивидуальность, Гуманизм.
В эпоху гуманизации, технологизации образования зна­
ние как самостоятельная сущность постепенно утрачивает 
свою монополию. В педагогике появился несомненный инте­
рес к проблеме незнания, решение которой позволит более 
глубоко проникнуть не только в сущность образовательного 
процесса, но и в механизмы образовательной деятельности 
его участников.
Именно с позиций незнания можно перефразировать при­
веденную выше мысль К. Д. Ушинского: «Для того, чтобы вос­
питать ребенка во всех отношениях принципиально, важно 
не узнавать его во всех отношениях, если вы узнаете ре­
бенка во всех отношениях, вы никогда не воспитаете его во 
всех отношениях».
Мы продолжим высказывание еще с одной неожиданной 
стороны: «Для того чтобы девушка полюбила юношу во всех 
отношениях, она не должна знать его во всех отношениях: 
если она узнает его во всех отношениях, то она никогда не 
полюбит юношу во всех отношениях ».
Что понимать под незнанием? С философской точки зре­
ния его можно определить как структуру в процессе позна­
ния, диалектически взаимодействующую со структурой зна­
ния . Знание без незнания не существует. Незнание не содер­
жит нового знания или новой истины, оно реализуется только 
в процессе познания, хотя может остаться и нереализован­
ным. Но чем больше растет объем знания, тем больше сокра­
щается объем незнания.
Великий китайский философ Кун-цзы (Конфуций) выска­
зал мысль, записанную его учениками: «Если утром познаешь 
правильный путь - вечером можно умереть». Она отражает 
взгляд Конфуция на природу знания, которое он не признавал 
самодостаточным. Самоценностью обладает лишь незнание, 
стремление к которому должно стать смыслом жизни челове­
ка. Погоню за новыми знаниями, согласно своей концепции, он 
определял как «зряшную» трату сил, если она самодельна. 
Точка зрения, разумеется, не бесспорная с позиций совре­
менных философских концепций, но она отражает взгляд на 
знание - незнание лишь как на конец благородной истины.
Во имя погружения в незнание можно и нужно отказаться 
от тех радостей жизни, которое дает знание, —  таков один 
из взглядов Конфуция.
В буддизме есть немало глубоких постулатов- 
парадоксов, отражающих взгляды на незнание. Вот один из 
них: «Чтобы достичь Нирваны, надо знать, что она такое, но 
чтобы узнать, что она такое, надо достичь ее».
Таким образом, незнание — главное условие достиже­
ния знания о незнании. Именно поэтому сам Будда не давал 
определения Нирваны (покоя, непроницаемого для желаний, 
страстей, душевной боли).
D С информационной точки эрения незнание —  это от­
сутствие необходимой информации.
D С психологической точки зрения незнание - опреде­
ленный этап в процессе познания, позволяющий ус­
тановить границы знания, стимулирующий познава­
тельную деятельность.
□ С психолого-педагогической точки эрения незнание 
есть способ получения нового знания на основе тре­
бования старого, то есть способ мысленного конст­
руирования знания, фактов самореализации лично­
сти, средство ее психологической защиты.
D С педагогической точки зрения незнание рассмат­
ривается как ценностная составляющая часть обра­
зовательного процесса, определяющая его структу­
ру , цели и задачи.
Одновременно незнание является и средством организа­
ции познавательной деятельности, направленной на совме­
стные усилия в прохождении пути от незнания к знанию и от 
знания к незнанию.
Таким образом, отвечая с научных позиций на вопрос 
«Все ли надо изучать в рамках образовательного процесса?», 
мы можем сказать однозначно: «Нет, не все, а лишь то, что 
способствует его более глубокому осмыслению и его пози­
тивной направленности». Такой подход не во всем соответ­
ствует некоторым традиционным канонам педагогики и обы­
денному сознанию, построенному на житейском здравом 
смысле. Но в этом и заключена специфика мониторинга —  
научно обоснованного изучения и отслеживания.
§ 2. Функциональный подход 
к определению 
содержания мониторинга
В огромном многообразии взаимодействий, происходящих 
между элементами любой системы, возникают причинно- 
следственные связи как проявление объективной детермина­
ции явлений. Причинная связь выражает генетическую обу­
словленность событий, порождение одних явлений другими. 
Их можно рассмотреть как результат совокупных предшест­
вующих взаимодействий и как составную часть набора при­
чинных факторов, формирующих некоторое качество в буду­
щем . Считая единичное явление составной частью многообра­
зия причинно-следственных связей, а также в предвидении и 
прогнозировании результатов взаимодействий рассматривая 
явление как дискретное образование (в его границах коли­
чественно-качественной обособленности и целостности), эти 
Явления следует считать составным элементом непрерывности 
развития системы, пограничной чертой, фиксируемой иссле­
дователем и именуемой настоящим, через которую прошлое 
«перетекает» в будущее. В этом смысле явление для исследо­
вателя может представлять собой не только способ отраже­
ния настоящего, но и прогнозируемую модель будущего.
Изучая процесс развития системы как процесс непрерыв­
ный, в определенном смысле можно производить дифферен­
циацию и квантование этой непрерывности посредством вы­
деления возникающих качественно-количественных образо­
ваний (явлений), которые отражают в себе суммарное много­
образие предшествующих причинных взаимодействий и со­
держат элементы информационного запаса о причинах, фор­
мирующих состояние системы в будущем, что может служить
научно-практической основой предвидения и прогноза. В обще­
философском смысле любое явление, переходя из категории 
«следствие» в категорию «причина», может быть использовано 
как информационный элемент предвидения и прогноза. Диа­
лектика причинно-следственного подхода, с одной стороны, 
рассматривает явление как совокупный результат предшест­
вующих взаимодействий, с другой стороны, как причинный 
элемент продолжающегося развертывания причинно-следст­
венных связей. Не каждое явление становится отражением 
внутренних движущих сил развития и может как таковое не­
сти комплексную информацию о необходимости наступления 
того или иного события.
При осуществлении прогнозного моделирования функцио­
нальных систем используются такие явления и их группы, 
которые по своей сути являются продолжением основных при­
чин развития или таковыми становятся. Источником опреде­
ленных критериев для подобной дифференциации явлений яв­
ляется научно-практическая деятельность, что находит свое 
отражение и применение в вышеобозначенных примерах ис­
пользования отдельных явлений, параметров, показателей 
для слежения и контроля за системными процессами. Одним 
из критериев, позволяющих рассматривать то или иное явле­
ние как отражение основных причин развития, выступает 
закономерность его возникновения.
Определенное закономерное явление, будучи продуктом 
предшествующих детерминированных взаимодействий и вза­
имосвязей, подчиняясь причинному развертыванию событий, 
используется как информационный источник научного пред­
видения и научного прогноза. Если явление находит законо­
мерно обусловленное место в основных цепях причинно- 
следственных связей, то в закономерно повторяющихся про­
цессах данное явление также приобретает свойство повто­
ряемости . Процесс на основании закономерностей повторяе­
мости обозначенных явлений становится универсальным, 
стандартизированным и практически значимым по отношению 
к различным функциональным системам. Далее рассмотрим 
механизмы мониторингового предвидения и прогноза.
D Во-первых, в основании этого процесса лежит диа­
лектическая взаимосвязь применения с комплексом 
явлений следствий, отражающих в своей сущности 
предшествующие взаимодействия, концентрирующих 
результаты взаимосвязей событий - закономерных, 
общих, единичных и особенных. В этом случае такие 
явления могут рассматриваться как объекты поиско­
вого прогноза, 
о Во-вторых, в процессе причинно-следственных пере­
ходов каждое явление из следствия трансформирует­
ся в причину, причем в многообразии возникающих 
явлений-причин существуют главные, оказывающие 
существенное влияние на ход развития событий и 
второстепенные, дополнительные, значительно не 
нарушающие основные причинно-следственные цепи. 
Тогда явления, находящиеся в рядах основных при­
чинно-следственных связей, могут быть использова­
ны в качестве информационной базы мониторингового 
предвидения и прогноза.
□ В-третьих, мониторинговый прогноз, опирающийся на 
группу отражающих основные причины явлений, стро­
ится на принципе закономерной их повторяемости и 
предполагает закономерную повторяемость соответ­
ствующих этим явлениям-причинам прогнозируемых 
явлений-следствий. Очевидно, что дополнительные,
или внешние, причины в функциональных системах 
также учитываются в той мере, в какой это сущест­
венно для контроля и управления конкретной систе­
мой или процессом хотя бы потому, что при соответ­
ствующих условиях второстепенная причина может 
перейти в категорию основных или наоборот.
Существенной отличительной чертой мониторинга как 
познавательно-прогнозирующего процесса становится ис­
пользование групп явлений, признаков, параметров, соот­
ветствующих вышеобозначенным критериям, свойствам и 
принципам. В связи с этим представляется уместным и целе­
сообразным выделить такие интегративные, информационно­
существенные формы в некоторую отдельную понятийную 
группу и с учетом их значения и места в мониторинговом 
процессе обозначить их как мониторинговые индикаторы. 
Понятие «индикатор» —  наиболее уместная в данном случае 
форма обобщенного обозначения совокупности информацион­
ных мониторинговых источников в их понятийно­
терминологическом разнообразии (явления, процессы, пара­
метры, признаки). В то же время индикатор означает доступ­
ность наблюдения и измерения характеристик изучаемого 
объекта.
В научном предвидении и прогнозе на базе мониторинго­
вых индикаторов исследовательская логика действий идет 
по цепи «причина —  следствие». В поле зрения исследователя 
оказываются как минимум два явления, находящиеся в при­
чинной связи. Обоснованно проследить этап перехода причи­
ны в следствие и отражение этого процесса на особенностях 
мониторинговой оценки и прогноза.
Перерастание причины в следствие сопровождается воз­
никновением качественных особенностей и различий в след­
ственном явлении по сравнению с причинным, имеет место 
количественно-качественный скачок, фиксация и прогноз 
начальных и конечных стадий которого, исходя из логики 
вышесказанного, лежит в плоскости мониторинга. В развитии 
материальных систем наряду с изменением существует ус­
тойчивость, сохраняемость, повторяемость, прерывное вы­
ступает в единстве с непрерывным, появление нового связа­
но с преемственностью. Анализ механизма перехода от ста­
рого к новому, от низшего к высшему, который выражается в 
понятии «скачок», имеет первостепенное значение для раз­
работки методов предвидения развивающихся систем.
В мониторинговом прогнозировании фиксация и снятие 
информации, ее интерпретация осуществляются на грани ре­
ального или прогнозируемого перехода системы или ее час­
тей из одного состояние в другие с использованием показа­
телей , аккумулирующих результаты взаимодействий и отра­
жающих сущность наступающего качества. В данном случае 
подразумеваются системы развивающиеся, каждое из после­
дующих состояний которых содержит в себе новое по сравне­
нию с предыдущим качество. Видимо, отсюда не следует, что 
неизменное, стабильное состояние какой-либо системы или 
ее уровня выходит за рамки применения мониторинга. На­
пример, в некоторых технологических процессах могут быть 
созданы условия, при которых технологическая среда доста­
точно долго остается стабильной и уравновешенной, в ре­
зультирующей совокупности взаимодействий —  неизменной. 
Такое состояние фиксируется соответственно неизменными 
параметрами - наборами значений мониторинговых индика­
торов . Значит ли это, что возникает некоторое несоответст­
вие с предыдущими утверждениями о близости мониторинго­
вых индикаторов к количественному и качественному скач­
ку? Видимо возникающее противоречие будет снято, если 
предположить, что все составляющие мониторингового про­
гноза, в том числе набор соответствующих индикаторов, 
приобретают конкретно-сущностное значение не только в 
случае их соответствия определенному системному струк­
турно-функциональному уровню.
Отсутствие накопления количества на изучаемом уровне 
фиксируется некоторыми параметрами, которые вполне пра­
вомерно можно отнести к категории мониторинговых. В связи 
с этим мониторинговые индикаторы целесообразно разделить 
на две группы. К одной из них относятся такие, фиксация и 
наличие которых свидетельствуют о взаимокомпенсации и 
уравновешенности взаимодействий. Изменение равновесия 
влечет за собой накопление определенного количества, воз­
никновение нового качества, что, в свою очередь, ведет к 
проявлению другой, новой, группы индикаторов, отрицающих 
предыдущую. В практическом аспекте первая группа своим 
наличием информирует о неизменности состояния системы в 
будущем, а вторая —  дает основания для прогнозного поиска 
сущности нового качества.
Возвращаясь к неизменности параметров в уравновешен­
ных функциональных системах и в дополнение к сказанному, 
уточним, что отсутствие накопления некоторого признака 
(например, температуры, давления и т. д.), что могло бы 
привести к превышению меры и возникновению нового каче­
ства, отражаясь в стабильных параметрах, одновременно 
означает цикличность и взаимоуравновешенность причинно- 
следственных взаимодействий, происходящих на некотором 
причинном системном уровне. Здесь следствие приобретает 
все количественно-качественные признаки, возвышает его 
причины и, наоборот, состояние причины упреждается ха­
рактером следствия, что в совокупности взаимодействий не 
влечет возникновения нового результирующего качества. 
Иллюстрацией такого процесса могут служить, например, 
колебания математического маятника.
Все сказанное дает основания для предположений, что в 
более сложных и вариативных социальных системах также 
могут иметь место и использоваться дифференцированные 
группы показателей, одни из которых условно можно отнести 
к мониторинговым индикаторам стабильности, другие —  к 
информационным индикаторам развития, формирования ново­
го качества социальных систем и взаимодействий.
Мониторинговые индикаторы представляют собой формы 
отражения суммарной результирующей множества взаимодей­
ствий и находятся в определенном соотношении с количест­
венными признаками и их мерой, что дает теоретико­
методологическую основу для использования таких индика­
торов в качестве источника прогнозной информации, а также 
позволяет рассматривать их как объект прогнозного поиска 
и как элементы конструирования прогнозных моделей. В та­
ком аспекте рассмотрения мониторинговые индикаторы как 
формы отражения основных причинно-следственных целей в 
совокупности своих сущностей образуют один смысловой 
ряд, определяющий специфику мониторингового процесса. 
Дополняя этот ряд некоторыми смысловыми обобщениями, еще 
раз вернемся к толкованию понятия «монитор» и термину «мо­
ниторинг» как обозначению действия со свойственными ему 
функциями слежения, контроля, упреждения. Монитор - это в 
определенном смысле действие по прогнозированию, упреж­
дению крокодила посредством обнаружения ящерицы. Рацио­
нальность и практическая значимость этого действия обу­
словлена стабильно повторяющейся реальностью, в основе
которой лежат фундаментальные законы, определяющее за­
кономерное развитие систем по цепям причинно-следствен­
ных связей. В дальнейшем иллюстративно-интерпрета­
ционном обозначении ранее сделанных выводов существенно 
отметить, что причины, побуждающие ящерицу ползти впереди 
крокодила, для наблюдателя малозначимы. Главное - это два 
закономерно связанных блока: ящерица и крокодил. По су­
ти, в этом заключена методологическая основа мониторинга, 
предпосылка для осознания специфики методик и технологий 
мониторинга по обеспечению функций: целеполагания, пред­
видения, прогнозирования и планирования в образователь­
ном процессе.
Очевидно, что рациональность использования пакетов 
мониторинговых индикаторов в функциональных системах 
обусловлена и некоторыми организационно-практическими 
преимуществами, связанными с возможностями комплексной 
и однозначной интерпретации наблюдаемых параметров, 
доступных измерению и обработке. Такая возможность, реа­
лизуемая в практической деятельности, может быть исполь­
зована как критерий верности предыдущих теоретических 
выводов, относящихся к научной обоснованности прогноза и 
предвидения непрерывных процессов на базе отдельных яв­
лений, или индикаторов. Сведение до необходимого уровня 
операций по сбору информации, контролированию тех или 
иных процессов создает условия для оперативной оценки 
ситуации, опѳративнохю реагирования, сокращает времен­
ной интервал между актами ситуация - прогноз — решение .
К методологической проблеме мониторинга можно отне­
сти факторы, смещающие истинные оценки любого изучаемо­
го явления, которые необходимо учитывать при проведении 
мониторинга:
1) качество инструментария;
2) профессионализм и подготовленность людей;




7) значимость индикатора и его смещение;
8) нарушения в информационных потоках;
9) различная мотивация участников в естественных 
условиях;
10) эффект повторного измерения;
11) изменения группы под влиянием отношений окружаю­
щих , вызванных экспериментальным воздействием;
12) групповая фальсификация результатов;
13) изменения группы в процессе проведения экспери­
мента;
14) естественное развитие;
15) социально-территориальные особенности группы;
16) развитие события для разных групп;
17) различная внутренняя жизнь групп;
18) различная скорость протекания внутригрупповых про­
цессов ;




Учет перечисленных факторов при проведении любых из­
мерений необходим. В том случае, если их влияние не преду­
смотрено , вероятность получения некорректного результата 
значительно возрастает. В современных технологических 
системах, особенно в таких, в которых процессы протекают
с большой скоростью и их нарушение чревато необратимыми и 
нежелательными последствиями, все стадии управления осу­
ществляются, как правило, автоматически, что становится 
возможным в силу динамической в связи элементов этих сис­
тем и соответствующей глубины их предварительной изучен­
ности . В процессе такого контроля и управления в целом не 
требуется и не делается глубокий и всесторонний анализ 
причинно-следственных взаимодействий, а осуществляется 
прямое соотношение совокупности индикаторов с соответст­
вующей прогнозной моделью. Отсюда вытекает предположе­
ние, что в мониторинговом анализе системы и ее прогнозе на 
основе мониторинговых индикаторов возможность фундамен­
тального изучения наблюдаемых систем значительно умень­
шается г так как на определенном системном уровне не 
вскрываются глубинные структурно-функциональные зави­
симости и законы взаимодействий, а всего лишь используют­
ся результаты их проявления, отражающиеся в мониторинго­
вых индикаторах. Совершенно очевидно, что предшествующая 
такому мониторингу научно-исследовательская работа как 
раз и предполагает глубокое и всестороннее изучение сис­
темы или отдельного процесса, что является необходимым 
условием эффективности последующего мониторингового 
анализа.
Рассмотрим одну из основных функциональных возмож­
ностей мониторинга —  диагностическую направленность.
Образовательный процесс реализуется только через 
взаимодействие его участников, в ходе которого они изучают 
друг друга, накапливают информацию. Она может быть раз­
ной: положительной, отрицательной, нейтральной, целена­
правленной, стихийной, фиксированной, нефиксированной и 
т.п. Информация постоянно накапливается, расширяется и
углубляется. Если взять опытных учителей, то они владеют 
буквально «сундуками» фактов, наблюдений за учениками, 
могут бесконечно долго рассказывать об их достоинствах и 
недостатках. Примерно это же можно сказать и о родителях 
учащихся, не исключая, разумеется, самих детей. Они вла­
деют не менее богатой информацией, но не всегда могут ее 
изложить.
Вопрос в другом —  как информацией распорядиться. Она 
состоит из бесконечно большого ряда событий, суждений, 
оценок, выводов. Не все они равнозначны, не все техноло­
гичны для использования и не все подлежат одному «сроку 
хранения». Велико информационное поле образовательного 
процесса, но на нем слишком много разных всходов: полез­
ные, не очень полезные, а порой и сорняки. Как отделить 
«зерна от плевел»? Без диагностики здесь не обойтись.
Если условно расчленить процесс изучения, то окажет­
ся, что он содержит в себе два основных этапа.
Первый этап —  процесс первичного накопления инфор­
мации, когда происходит наблюдение, фиксация, запомина­
ние всего того, что связано с жизнью и деятельностью субъ­
ектов образования, то есть осуществляется такая функция 
изучения, как узнавание. Суть данного узнавания —  воспро­
изведение и целостное представление наиболее характерных 
внешних проявлений.
Второй этап — переработка информации, проникновение 
в ее внутреннюю сущность, то есть приведение информации в 
такое состояние, которое позволяет соотнести полученные 
данные с практической деятельностью. Узнавание дает воз­
можность представить себе общий образ объекта, отдельные 
его стороны, в то время как распознавание дает возможность 
установить связи между всеми его сторонами, их взаимообу­
словленность, определить особенности внутренних и внеш­
них отношений и понять характер педагогического влияния 
на процесс.
Различие между узнаванием и распознаванием заключа­
ется и в самом механизме восприятия. Узнавание —  это про­
цесс первичной обработки только что воспринятой информа­
ции; распознавание связано с такой качественной перера­
боткой информации, которая по времени может быть значи­
тельно отдалена от первичного восприятия.
Разумеется, такое разделение на этапы носит условный 
характер, так как в узнавании могут быть элементы распо­
знавания , то есть определения связей и отношений процесса 
на втором этапе имеет место восприятия наиболее общих его 
сторон нерасчлененная оценка отдельных качеств. Чем 
глубже удается распознать сущность процесса, тем легче, 
целенаправленнее и оперативнее удается собирать о нем ин­
формацию, тем точнее и рациональнее осуществляется про­
цесс узнавания.
Диагностическое распознавание есть деятельность, на­
правленная на раскрытие сущности явления, уже открытого 
ранее в ходе научного исследования и имеющего достаточно 
полное, конкретное описание, которое содержится в памяти 
диагноста и с которым он соотносит полученную информа­
цию. Диагностическое исследование предполагает наперед 
готовую, уже установленную систему понятий, с помощью ко­
торой устанавливается сам диагноз, данное частное явление 
подводится под общее понятие.
Без такой заранее изученной картины распознавание, 
например, болезни было бы невозможно. Задача врача в том и 
состоит, чтобы соотнести изученную ранее картину заболе­
вания у данного больного с типичной картиной болезни, ко­
торая содержится в его памяти и была изучена в предшест­
вующий период на основе научных описаний. В дальнейшем 
она будет пополняться новыми данными, которые будут нака­
пливаться в ходе личной практики врача, в процессе его 
личного общения с больными.
Таким образом, диагностика всегда есть распознавание, 
но не всякое распознавание есть диагностика. Если, напри­
мер , в ходе медицинского обследования врач устанавливает 
болезнь, никогда и нигде не описанную, не входящую в суще­
ствующую классификацию, то это уже не просто диагноз, а 
подлинно научное открытие.
Разграничивая научно-исследовательское и диагности­
ческое распознавание, нельзя, однако, игнорировать их 
взаимосвязь. Нередко в ходе диагностического распознава­
ния устанавливается совершенно новая, неизвестная в науке 
сущность явления, и, наоборот, при научном распознавании 
часто приходится опираться на хорошо известные, достаточ­
но полно описанные в науке признаки сущности того или 
иного явления.
Связь между научно-исследовательским и диагностиче­
ским распознаванием необходимо всегда иметь в виду еще и 
потому, что в повседневной педагогической практике доми­
нирует не научный, а житейски эмпирический способ диаг­
ностики .
В тех случаях, когда диагностическое распознавание 
направлено на раскрытие внутренних закономерностей раз­
вития личности, на анализ научно обоснованных признаков, 
показателей, критериев, можно говорить о научном уровне 
диагностики. Не следует путать его с научно-исследова­
тельским распознаванием. В тех же случаях, когда распо­
знаваемые особенности нравственного развития личности
соотносят не со строго проверенными научными данными, а с 
субъективными представлениями и житейскими нормами в 
оценке явлений, речь идет о житейски эмпирическом уровне 
диагностики. Научный подход тем и отличается от житейски 
эмпирического, что он предполагает вскрытие глубоких 
внутренних зависимостей и механизмов возникновения того 
или иного синдрома из тех или иных средовых влияний.
Причины такого житейского подхода в диагностике объ­
ективны. Прежде всего, в настоящее время сложно решать во­
просы научной диагностики, например, нравственного раз­
вития личности, потому что нет полного «клинического» опи­
сания нормы и отклонений от нее.
Кроме того, каждый ребенок по существу есть совершен­
но неповторимый, уникальный (и это естественно!) объект 
диагностики и соотносить его нравственные проявления с 
какой-то заранее описанной картиной довольно трудно. Это 
не значит, что педагогическая наука не ставит своей зада­
чей описание наиболее типичных картин отклонений. В ча­
стности, существует множество научных классификаций пе­
дагогически запущенных школьников. В основе этих 
классификаций лежат обоснованные перечни наиболее 
характерных показателей и признаков. Другое дело, что 
педагоги недостаточно осведомлены об этих признаках. 
Наконец, серьезная причина житейски эмпирического 
подхода в диагностике—  сложность изучения учащихся, 
специфика педагогической деятельности.
Педагогу приходится иметь дело не только с одной, от­
дельно взятой личностью, сколько с коллективом, со значи­
тельной группой воспитанников.
Имея перед собой коллектив как целостное образование, 
педагог вынужден подчиняться той системе распознавания,
которая существует в общественной практике самого широ­
кого плана, включая и педагогическую. Суть ее в том, что 
сознание каждого члена общества всегда содержит какой-то 
комплекс моральных норм и правил, которые определяются 
социальными нормами общества и теми жизненными пред­
ставлениями, которые формируются в сознании человека под 
влиянием его практической деятельности.
Все это вместе взятое и составляет своего рода модель, 
«шаблон», по которому определяется норма или отклонение. В 
тех случаях, когда в поведении и отношениях личности не 
обнаруживается каких-то заметных отклонений, которые 
заставляли бы окружающих обратить на них внимание, испы­
тывать беспокойство, развитие личности принимается за 
норму. Без такой условной модели-шаблона общество (вклю­
чая различного рода коллективы) не могло бы функциониро­
вать.
В повседневном общении педагоги видят не столько одну 
личность, индивидуальность воспитанника, сколько сово­
купность индивидуальностей, которая выступает перед ними 
как некое целостное образование. Имея многочисленные 
контакты с несколькими десятками воспитанников в преде­
лах относительно ограниченного условиями учебного про­
цесса времени, педагоги непроизвольно вынуждены обращать 
внимание на тех учащихся, которые как бы не «вписываются» 
в общую матрицу связей и отношений, в сложившуюся модель 
общественного сознания и поведения.
Признавая неизбежность такого подхода на определенном 
этапе развития педагогической науки, нельзя не видеть тех 
серьезных издержек воспитания, за которые общество платит 
довольно высокую цену. «Шаблонный» подход в диагностике 
может привести к тому, что в стремлении оценивать личность
с общепринятых стандартов поведения воспитатели могут 
иногда игнорировать ее индивидуальность, ее неповторимые 
особенности, в которых раскрывается богатство духовного 
мира. И наоборот, видимое благополучие, внешнее принятие 
стандартов общественного поведения может скрывать серь­
езную деформацию нравственных представлений и чувств.
Прокрустово ложе общественных норм может возникать и 
в тех случаях, когда оценки, нравственные представления 
самих воспитателей очень субъективны, неполны, а подчас и 
искажены.
Тем не менее такой житейски эмпирический уровень ди­
агностики существует, но надо полагать, что по мере того, 
как педагогическая наука будет все глубже и конкретнее 
определять особенности нормально развивающегося образо­
вательного (педагогического) процесса, более четко опре­
делит признаки отклонений от нее, научный уровень диагно­
стики (отсюда —  ее эффективности) будет подниматься.
Научный подход в педагогической деятельности преду­
сматривает учет основных составляющих:
D особенности диагностического мышления педагога;
□ система диагностических признаков и критериев 
распознавания отклонений;
D специфические для диагностики методы и приемы 
распознавания.
При диагностике педагогом образовательного процесса 
на первом плане оказывается система поступков, суждений, 
оценок, которые составляют внешний, первый «слой» инфор­
мации , поддающийся фиксации, учету.
Внешняя сторона процесса может дать лишь общее, по­
верхностное представление о его характере, так как важно 
учесть причины и побудительные силы его развития. Такая
информация позволяет сделать лишь предположительное за­
ключение, что составит содержание предварительной стадии 
диагностической обработки информации.
Для того чтобы понять, какое содержание скрыто за 
внешними формами, необходимо проанализировать причины, 
мотивы, детерминировавшие появление внешних признаков. 
Анализ этих диагностических объектов осуществляется на 
уточняющей стадии диагностики. Но эта стадия не помогает 
сделать вывод о характере развития образовательного про­
цесса в целом, так как движущие силы могут носить времен­
ный, случайный, ситуативный характер и не отражать зако­
номерности развития.
С тем чтобы вскрыть глубину, устойчивость образова­
тельного процесса, необходимо распознать как предшест­
вующие, существующие в настоящем, так и будущие тенден­
ции развития. Для этого приходится обращаться к истории 
развития процесса, что и составляет содержание заключи­
тельной стадии диагностики. Таким образом, мы видим, что 
структура образовательного процесса сложна и группы объ­
ектов распознавания, из которых состоит данный процесс, 
связаны между собой системой причинно-следственных, ге­
нетических и функциональных связей. Естественно, такой 
сложный анализ невозможен одномоментно и требует опреде­
ленной последовательности. Процесс глубокого проникнове­
ния во внутреннее содержание есть суть стадийного подхода.
Рассматривая постановку педагогического диагноза как 
изучение явлений, мы тем самым ставим вопрос об особенно­
стях диагностической направленности педагогического 
мышления, об умении воспитателя диалектически подходить 
к оценке изучаемых процессов, о его способности принимать 
логически обоснованные решения.
В диагностике развития вопросы изучения еще слабо 
разработаны педагогами и психологами. Но имеется целый 
ряд научных исследований, убедительно доказывающих су­
ществование группы специфических черт, отличающих осо­
бенности мышления специалистов разных профессий.
Можно признать обоснованной и вполне приложимой к 
педагогике мысль С . А . Гиляровского и К . Е . Тарасова о том, 
что в «силу специфики диалектики объектов познания субъ­
ективная диалектика мышления врача и физика протекает 
по-особому».
Диагностическая направленность мышления педагога 
опирается на общие принципы диалектического осознания 
действительности и педагогических явлений:
D объективности;
D систематичности и последовательности;
о всесторонности и комплексности;
□ изучения в деятельности; изучения в коллективе;
D воспитывающего характера изучения.
Необходимо учесть и специфические подходы, которые 
во-первых, диалектически развивают и углубляют эти общие 
принципы, во-вторых, учитывают характер распознаваемых 
объектов.
W Стадийный подход. Можно ли ограничиваться той по­
следовательностью в распознавании объектов, которая рас­
смотрена выше? Исследование в целом описывает круг, кото­
рый начинается с установления симптомов; далее идет от 
этих симптомов к процессу, лежащему в центре, в их основе, 
и приводит нас к диагнозу; затем он снова должен повернуть 
нас от диагноза к симптомам, но на этот раз уже с раскрыти­
ем причинной мотивировки и происхождения этих симптомов. 
Если диагноз верен, то он должен доказать свою истинность с
помощью раскрытия механизма симптомообразования и сде­
лать понятной ту внешнюю картину проявлений, в которых 
себя обнаруживает данный процесс развития.
Таким образом, изменение направленности процесса от 
внешних проявлений к внутренним и наоборот составляет 
содержание инверсионного подхода в диагностике. Подобная 
инверсия осуществляется непрерывно и представляет собой 
не простое, механическое изменение направления диагно­
стики, а сложный процесс качественного углубления поис­
ка. Иными словами, каждый переход распознавания от внеш­
него к внутреннему и наоборот должен приводить к установ­
лению более глубоких связей между внутренним содержанием 
процесса и его внешними проявлениями, повышать в ходе 
данной инверсии точность диагноза.
W Прогностический подход. Он тесно связан с инверси­
онным. Если смысл диагностики заключена том, чтобы на 
основе имеющихся в настоящий момент данных сделать вывод 
о дальнейших тенденциях развития процесса, предвидеть 
его возможные направления, выбрать педагогические меры 
коррекции и предупреждения недостатков, то, естественно, 
педагогический диагноз прогностичен по своей природе. Со­
блюдение принципа прогностичности предусматривает учет 
эффективности педагогических мер в будущем, предприни­
маемых в настоящем. Он не дает основания считать резуль­
таты диагностики неизменными, стимулирует постоянный 
поиск, совершенствование путей изменения личности.
Системно-интегральный подход. Соблюдение перечис­
ленных выше диагностических подходов позволяет собрать 
достаточно полную информацию о развитии. Однако она нуж­
дается в такой качественной переработке, которая возможна 
лишь при использовании системно-интегрального подхода.
Он заключен в том, чтобы процесс рассматривался не как 
простое сочетание различного рода элементов, качеств, 
сторон, но как нечто единое и качественно новое по сравне­
нию с теми элементами, которые составляют целое. Обилие 
информации, необходимость ее качественной обработки пре­
дусматривает эффективные приемы рассуждений, помогающее 
достичь цели наиболее рациональным путем. Так, столкнув­
шись с поступками, суждениями, оценками, педагог должен 
проделать большую мыслительную работу, в ходе которой ему 
предстоит дать ответ на целую серию вопросов: случаен или 
закономерен данный поступок; соответствует ли он по сво­
ему характеру типичным поступкам, которые установлены и 
описаны; в каких условиях и при каких обстоятельствах они 
совершены; что явилось их внутренними и внешними побуди­
телями; в какой мере они соответствуют общей направленно­
сти личности, ее ведущим интересам, потребностям и т. д.; 
достаточно ли имеется оснований для того, чтобы сделать 
вывод о нормальном или отклоняющемся развитии.
Чтобы ответить на эти вопросы, диагносту необходимо 
мысленно обработать большое количество информации, срав­
нить поступки (проступки) ребенка с аналогичными, ранее 
зафиксированными в памяти, найти между ними сходство и 
различие, соотнести найденное сходство с индивидуальными 
особенностями личности школьника, с условиями его жизни, 
деятельности, общения и т. п .
Естественно, успех всех этих операций будет опреде­
ляться не только особенностями памяти диагноста, но и его 
способностью логически последовательно, глубоко и все­
сторонне проанализировать полученную информацию, причем 
сделать это с наименьшей затратой сил и времени при мак­
симальной точности.
Решение подобных задач немыслимо без алгоритма диаг­
ностического поиска.
Что такое алгоритм? Под алгоритмом обычно понимают 
точное общепонятное предписание о выполнении в опреде­
ленной (в каждом конкретном случае) последовательности 
элементарных операций для решения любой из задач, принад­
лежащих к некоторому классу (или типу).
Алгоритмы диагностики имеют огромное значение в меди­
цине, обеспечивая четкую постановку диагноза, так как, 
действуя по алгоритму, врач ведет исследование больного 
более планомерно, учитывая такие симптомы и синдромы, 
которые при бессистемном (неалгоритмиэированном спосо­
бе) могли быть пропущены или недостаточно оценены.
Существует целый ряд болезней, распознавание которых 
настолько алгоритмизировано, что постановка диагноза от­
дается компьютеру.
Главная функция алгоритма в распознавании характера 
образовательного процесса заключается в том, чтобы выявить 
направленность этого процесса. Для этого необходимо:
□ собрать наиболее полную и в то же время ограничен­
ную диагностическими задачами информацию;
О классифицировать ее по степени диагностической 
значимости;
О выбрать наиболее рациональные способы ее обработ­
ки и постановки диагноза;
D соотнести диагностические заключения с педагогиче­
скими целями и конкретной системой педагогических 
мер тактического и стратегического характера.
Алгоритмизированный способ педагогического распозна­
вания характеризуется целым рядом признаков, среди кото­
рых наиболее существенны:
D детерминированность, то есть все указания, входя­
щие в алгоритм, должны точно указывать характер и 
условия каждого действия диагноста, исключать 
случайность выбора;
D массовость, то есть в качестве исходных данных 
может выступать любое явление (процесс, событие), 
относящееся к определенному классу. Например, по­
ступки, проступки, характеризующие направлен­
ность личности, должны иметь однородный характер, 
относиться к одному классу признаков (отношение к 
учебе, к труду и т. д.);
D результативность, то есть в результате поиска дол­
жен быть получен искомый результат, если соблюде­
ны все условия алгоритмического предписания.
Кроме того, необходимо учитывать два условия, без ко­
торых алгоритм диагностического распознавания построить 
нельзя: наличие диагностической ситуации и диагностиче­
ского уровня информации.
W Диагностическая ситуация представляет собой такую 
совокупность условий, когда возникают проявления образо­
вательной деятельности, имеющие диагностическую значи­
мость. Важно отделить случайные факты от закономерных, 
наиболее типичных для образовательной деятельности.
Диагностический уровень информации возникает в тех 
случаях, когда ее объем, качественная структура дают воз­
можность осуществить количественный и качественный ана­
лиз.
Если представить алгоритм педагогической диагностики 
в виде серии последовательно осуществляемых действий (ко­
торые условно обозначаются термином шаг»), то он будет 
выглядеть следующим образом:
фронтальное изучение образовательного процесса с 
постановкой конкретных диагностических задач; 
первичное, целенаправленное, систематизированное 
накопление информации о деятельности, отношениях 
участников образовательного процесса.
2 лаг:
систематизация; классификация полученных данных 
с целью подготовки к решению диагностических задач; 
определение диагностического уровня информации.
3 лаг:
учет и оценка внешних особенностей 
образовательного процесса; 
анализ факторов, определивших внешние проявления; 
определение их устойчивости, периодичности.
4 шаг:
интерпретация полученной информации и выдвижение гипотезы о 
возможной связи внешних проявлений с внутренним содержанием 
образовательного процесса; 
проверка полноты, точности полученной информации, корректировка 
предварительных заключений.
5 шаг:
кодирование (зашифровка) информации, обеспечивающее 
ее использование в диагностических целях.
6 шаг:
прогнозирование дальнейших тенденций развития образовательного 
процесса с учетом реальных возможностей в поддержке 
положительных, в блокировке, преодолении отрицательных факторов; 
верификация (проверка истинности) диагноза и прогноза.
7 шаг:
перспективное и текущее планирование педагогической деятельности 
по реализации диагностических данных в мониторинге 
образовательного процесса.
Использование данного алгоритма предусматривает не 
механическое следование его предписаниям, а творческий 
поиск новых алгоритмизированных действий, нахождение и 
преодоление возникающих противоречий, перестановку и 
изменение отдельных операций —  шагов.
Задача педагога-диагноста заключается в том, чтобы, 
овладевая общим способом алгоритмизирования, находить 
собственные способы рациональной организации своего 
мышления.
Сам по себе диагноз имеет педагогическую значимость 
лишь в том случае, если он не только раскрывает состояние 
объекта «сегодня», но и поможет определить его развитие на 
«завтра», на более поздние сроки.
После постановки диагноза необходимо обратиться к 
прогнозированию как к еще одной из функциональных воз­
можностей мониторинга. Процесс педагогического прогнози­
рования состоит из нескольких операций, первая и основная 
из которых —  выбор целей и задач прогнозирования. При 
этом следует исходить как из общих методологических пози­
ций , так и из особенностей конкретной ситуации.
Общий методологический подход заключен в том, что 
педагогический прогноз может быть благоприятным, сомни­
тельным, неблагоприятным, но в отличие от медицинского он 
не может быть безнадежным. Этот оптимистический характер 
педагогической диагностики мы взяли за основу в постанов­
ке целей и задач прогнозирования. Практически это означа­
ет, что субъект прогнозирования не может исходить из бес­
пристрастия. В центре внимания прогнозирующего должны 
стоять прежде всего позитивные тенденции. Именно от них он 
должен идти к тенденциям негативным, определять условия, 
при которых позитивные элементы будут доминировать над
негативными. Здесь мы сталкиваемся со своеобразной педа­
гогической «презумпцией невиновности» —  основным прин­
ципом криминологии, когда расследование ведется исходя из 
невиновности обвиняемого. Подобная точка «отсчета» для 
педагогики имеет принципиальное значение, так как соот­
ветствует оптимистической природе педагогического про­
гнозирования и способствует активизации не только субъ­
екта, но и объекта прогнозирования. Кроме того, предвиде­
ние борьбы положительных и отрицательных тенденций 
должно сочетаться с предвидением результатов активного 
педагогического вмешательства в данный процесс («Актив­
ный прогноз», «Саморазрушающийся прогноз»).
Для прогнозирования необходимо учесть значимость про­
гнозируемых объектов, которая определяется не столько 
удельным весом данного явления в общем комплексе педаго­
гических явлений, сколько его положением в системе при­
чинно-следственных связей. Таким образом, распределение 
объектов прогнозирования по значимости представляет со­
бой своего рода динамический ряд факторов, функции кото­
рого заключены в выявлении тенденций развития объектов 
прогнозирования, учитываемых при определении главных па­
раметров прогноза.
Определение значимости факторов, формирующих основ­
ные тенденции развития, требует изучения их устойчивости.
Устойчивость, в свою очередь, характеризуется, во- 
первых , длительностью периода развития объекта до момен­
та прогнозирования, во-вторых, природой самого объекта, 
в-третьих, ролью внешних условий, которые могут оказать 
преобразующее влияние на объект в процессе прогнозирова­
ния и в последующий за ним период. Устойчивость может быть 
как статичной, так и динамичной.
Статичная устойчивость характеризует тугоподвиж- 
ность внешних форм существования педагогического явления 
(например, постоянные симпатии или антипатии ребенка к 
отдельным членам семьи, к товарищам по классному коллек­
тиву и т. д. при устойчивом благоприятном или неблагопри­
ятном положении ребенка в системе этих отношений).
Динамичная устойчивость («постоянство в непостоянно­
сти») означает легкую изменчивость внешних форм существо­
вания объекта при устойчивости его внутренней природы 
(например, легкая смена партнеров по общению, большая 
эмоциональная мобильность в отношениях с ними при посто­
янстве интересов, мотивов поступков).
Прогнозирование поведения личности предусматривает 
учет направленности развития тех факторов, которые опре­
деляют характер образовательного процесса с учетом их 
диалектической противоречивости.
Направленность развития социально-педагогических 
факторов предполагает и учет фона, с которым взаимодейст­
вует объект прогнозирования, находящийся вне сферы кон­
троля прогнозиста. Под фоном обычно подразумевается со­
вокупность внешних факторов, взаимодействие с которыми 
сказывается на форме и содержании прогнозируемого объек­
та, создающих предпосылки для определенного направления 
в его развитии.
Выбор факторов, образующих фон развития прогнозируе­
мого объекта, определяется его характером. Так, при науч­
но-техническом прогнозировании учитываются пять основ­
ных видов фона: военно-политический, социальный, экономи­
ческий, научно-технический и организационный.
Г. А. Аванесов, раскрывая вопрос о факторах, влияющих 
на преступность в криминологическом прогнозировании, да­
ет характеристику и видов фона, на котором идет развитие 
прогнозируемого объекта, а именно: социально-экономи­
ческий, демографический, культурно-образовательный.
Говоря о педагогическом прогнозировании, например, 
поведения личности, необходимо учесть следующие виды фо­
на: биологический, социально-психологический, воспита­
тельный .
Биологический фон определяется психофизическими 
особенностями личности, как наследственно приобретенны­
ми, так и сформировавшимися в постнатальный (послеродо­
вой) период. Социально-психологический фон определяется 
совокупностью общественных и межличностных отношений, в 
которые включается ребенок с момента рождения как прямо, 
так и косвенно, как при личном контакте, так и опосредо­
ванно. Система этих отношений определяет не только соци­
альную роль личности, но и особенности ее психологическо­
го склада (С. Л. Рубинштейн).
Исходя из этого можно утверждать, что формирование 
отрицательных или положительных свойств, во многом опре­
деляющих будущее поведение личности, зависит не только от 
воздействия внешних социальных условий, но и от психиче­
ского склада личности, от особенностей ее восприятия, 
свойств эмоционально-волевой сферы и активности.
Воспитательный фон образуется системой целенаправ­
ленных организационных влияний, которые участвуют в про­
цессе формирования нравственных качеств личности. Воз­
никновение этого фона нельзя сводить только к суммирова­
нию источников положительного или отрицательного влия­
ния.
Он образуется в результате их сложного взаимодействия, 
усиливаясь или ослабляясь в зависимости от того, насколь-
ісо положительное влияние преобладает над отрицательным. 
Причем доминирование положительного влияния можно счи­
тать педагогической нормой.
Учет воспитательного фона дает возможность для пере­
хода к выбору упреждения прогноза, которое определяется 
не столько календарным сроком, сколько последовательно­
стью наступления события. Педагогические явления трудно 
предсказывать в плане обычной хронологии, здесь необходи­
мо исходить из несколько иных критериев. С этих позиций 
представляется целесообразным выделение трех разновидно­
стей прогноза, а именно: ближайшего, актуального, пер­
спективного.
С этих позиций содержание ближайшего прогноза заклю­
чается в предсказании возможных действий участников об­
разовательного процесса, их взаимодействия и доминирова­
ния. Актуальное прогнозирование нацелено на предсказание 
направленности их взаимодействия. Перспективный прогноз 
призван предсказать ведущие тенденции развития образова­
тельного процесса.
На выборе упреждения заканчивается «технологический» 
этап создания прогноза, связанный с определением его 
основных параметров. Далее наступает этап интерпретации 
полученных данных и проверки точности (достоверности) 
прогноза. Специализированная процедура оценки достовер­
ности разработанных прогнозов обозначается термином «ве­
рификация» . В данном случае необходимо иметь в виду вери­
фикацию типологического диагноза-прогноза, так как они 
составляют органически единое целое.
Содержание процесса верификации это:
D экспертная оценка данных предварительного прогно­
зирования ;
D определение источников возможных погрешностей;
О соотнесение прогноза с задачами последующей кор­
рекционно-воспитательной и профилактической 
деятельности субъекта прогнозирования. Понятие 
«точность» не имеет однозначного толкования.
В одних случаях речь может идти о совпадении предска­
зания по времени, в других —  по содержанию события и т. д. 
В каждом из этих случаев можно говорить о точности прогно­
за, но при этом следует указывать, в каком смысле понимает­
ся точность. Точность педагогического прогноза поведения 
учащихся определяется по последовательности наступления 
событий, по содержанию педагогических процессов, по основ­
ным тенденциям их развития и складывающейся структуре.
Точность прогноза определяется прежде всего обосно­
ванностью предсказания, то есть научностью анализа явле­
ний, предполагающего не только знание внутренних законо­
мерностей развития явления, но и учет внешних влияний, 
оказывающих косвенное воздействие, раскрытие взаимодей­
ствия между внутренними и внешними факторами.
Точность прогноза связана с его надежностью, под кото­
рой обычно подразумевается степень вероятности предска­
зания . Она зависит от качества и количества прогностиче­
ской информации, от эффективности прогностических мето­
дов. Мы полагаем, что в данном перечне не все показатели 
равноценны. В одних случаях важную роль играет количество 
и качество информации, когда прогнозируются события, 
тенденции развития, в других - методы, когда прогнозируют­
ся возможные структурные образования объекта.
В этой связи представляется спорным положение, 
выдвинутое Г. А. Аванесовым, о том, что в «конечном итоге 
решающее влияние на надежность прогноза оказывает срок:
слишком длительный срок прогноза снижает его надеж­
ность ». Мы полагаем, что построение формулы «Чем дальше, 
тем труднее» носит в педагогическом прогнозировании схо­
ластический характер. Анализ педагогической деятельности 
показывает, что предсказать, например, поступок личности, 
который будет совершен завтра, через неделю, бывает подчас 
намного сложнее, чем сделать предположение о линии пове­
дения личности в отдаленном будущем.
Сложность краткосрочного прогнозирования заключена в 
том, что здесь наиболее силен элемент случайности, совпа­
дения действия разнообразных факторов. Среднесрочный и 
долгосрочный прогнозы имеют то преимущество, что они ста­
вятся на основе четко обнаруживающихся тенденций в пове­
дении личности, определяющих общую линию поступков, ее 
направленность. Иллюстрируя это положение примером из 
педагогической области, мы не можем категорически утвер­
ждать, что данный систематически не успевающий ребенок 
завтра выучит или не выучит заданного урока. Но с гораздо 
большей степенью достоверности можно предсказать, что 
данный школьник с трудом закончит учебную четверть, учеб­
ный год.
Наконец, точность прогнозирования связана с двумя ос­
новными подходами: с прецессионным и событийным. Прецес­
сионный —  состоит в предсказании значения тех или иных 
явлений будущего. Событийный—  заключен в предсказании 
каких-то конкретных фактов, событий. К педагогическому 
прогнозированию применимы оба названных подхода, однако 
наиболее целесообразным и надежным является прецессион­
ный подход. Главное содержание педагогического прогноза 
составляет предвидение основных тенденций развития, а 
предсказание встречается значительно реже.
Таким образом, мы перечислили те условия, которые 
обеспечивают точность прогноза тенденций нравственного 
развития и поведения учащихся. Совершенно очевидно, что 
уровень точности может быть различным. Поэтому выделяют 
три условных критерия точности: реальный (высокий уро­
вень), перспективный (средний), сомнительный (низкий). 
Возможна и другая классификация: заниженный (пессими­
стический), завышенный (оптимистический), усредненный 
(реальный).
Каким же образом можно определить каждый из уровней? 
Следует сразу же подчеркнуть, что подобная градация носит 
весьма приблизительный характер, хотя вполне соответст­
вует природе педагогического прогнозирования, которое за­
программировано на подобную неопределенность. Прогноз 
должен научно указывать черты и контуры явления, событий, 
связей, фактов, которые сегодня еще не видны на поверхно­
сти «невооруженным глазом», но которые должны быть вскры­
ты в результате глубинных раскопок в пластах опыта и зна­
ний , синтеза метко схваченных едва уловимых разнородных, 
противоречивых тенденций.
Поэтому и оценка точности прогноза всегда будет содер­
жать элемент субъективности, приблизительности. Важно 
добиться такого качества верификации прогноза, которое 
сведет действие субъективного фактора до минимума. Это 
обеспечивается экспертной оценкой прогностической ин­
формации .
По существу, речь идет об условном определении уровня 
точности прогноза, который устанавливается в каждом кон­
кретном случае применительно к характеру прогнозируемо­
го явления, на основе единого мнения компетентных субъек­
тов прогнозирования (то есть экспертов).
Экспертная проверка полученного прогноза осуществля­
ется в двух формах: вербальной и письменной. Под вербаль­
ной подразумевается устный опрос компетентных лиц (роди­
телей, педагогов, шефов-общественников, сверстников, то­
варищей и т. д.) по вопросам тенденций нравственного раз­
вития ребенка. Сбор оценок экспертов может производиться 
как в интерперсональном порядке, так и в процессе группо­
вого обсуждения. В тех случаях, когда сбор устных эксперт­
ных оценок происходит в условиях глубокого обсуждения, 
дискуссии, а экспертами выступают компетентные в педаго­
гическом отношении люди, целесообразно говорить о педаго­
гическом консилиуме (Ю. К. Бабанский). На важность такого 
консилиума обращал внимание еще В. А. Сухомлинский, соз­
давший в Павлышевской школе особую психолого-педаго- 
гическую комиссию для обсуждения учащихся по диагности­
ческому принципу.
Письменная экспертиза, как и вербальная, осуществля­
ется в процессе составления и обсуждения письменных ха­
рактеристик на учащихся, рекомендаций для выпускников 
школ и учебных заведений. В повседневной педагогической 
практике указанные выше экспертизы носят в основном 
спонтанный, эпизодический характер. Организация научного 
прогнозирования предусматривает введение постоянной сис­
темы экспертных оценок для верификации прогнозов- 
диагнозов в научно-теоретических целях.
Одна из важнейших функций экспертной верификации 
диагноза-прогноза - нахождение диагностических и прогно­
стических ошибок. Они могут носить как объективный, так и 
субъективный характер.
Специфика педагогического диагноза в том и состоит, 
что его точность нельзя проверить непосредственно в ходе
самой педагогической деятельности, которая, в свою оче­
редь, исходит из прогноза тенденций развития ребенка. Су­
ществуют две основные группы причин диагностических оши­
бок: объективные, обусловленные трудностями и сложностя­
ми объекта познания, условиями и средствами познания, 
уровнем развития науки и техники и т. д.; субъективные, 
зависящие от познающего, от уровня его мыслительной дея­
тельности, от знания, умения, опыта. Хотя отличия объек­
тивных и субъективных источников диагностических ошибок 
необходимо учитывать, они весьма условны и взаимосвязаны, 
то есть во многом определяют друг друга.
Главный источник большинства диагностических ошибок 
заключен в недостаточно глубоких теоретических представ­
лениях о диалектических сторонах процесса познания, в ме­
тафизическом образе мышления, непригодном для исследова­
ния сложных педагогических процессов. Интегрирование ин­
формации, полученной на всех предшествующих стадиях ди­
агностики, дает возможность для постановки завершающего 
(или основного) диагноза-прогноза. Однако его создание не 
является последним этапом в общей цепи.
Прогноз —  это не самоцель, а всего лишь ориентир для 
организации деятельности.
Для деятельности нужен план. План отличается от про­
гноза прежде всего тем, что он представляет собой не просто 
предвидение будущего, но директиву для практической дея­
тельности прогнозистов, дает им программу действий. «План 
представляет собой комплекс целей и задач на тот или иной 
предмет с указанием способов их решения, а прогноз, являю­
щийся основой планирования, помогает найти эти способы и 
определить сами задачи» (Л. В. Голованов). В педагогической 
литературе широко распространен термин «проектирование»,
под которым подразумевается создание такой модели, кото­
рая соответствовала бы целесообразным образовательным 
задачам. По существу, проектирование есть не что иное, как 
перспективный план педагогической деятельности, направ­
ленной на реализацию поставленных задач, соотносимых с 
конкретной ситуацией в соответствии с оптимальным «про­
ектом» .
В рамках данной системы прогнозирование выполняет 
роль инструмента не только ближайшего, но и перспективно­
го планирования, без которого предупреждение возможных 
отклонений в педагогическом процессе, нейтрализация не­
желательных , усиление позитивных тенденций невозможны.
Планирование связано с такими параметрами прогноза, 
как устойчивость возникших тенденций, характер факторов, 
обусловивших возникновение положительных или негативных 
тенденций. Важно подчеркнуть, что главная цель планирова­
ния заключена в развитии всего того, что создает оптими­
стическую основу прогноза, с учетом активного педагогиче­
ского вмешательства в образовательный процесс. То есть 
речь идет о планировании не борьбы с недостатками, а о 
всемерном развитии положительных тенденций, которые не 
только блокируют, но и преодолевают недостатки, диалекти­
чески превращая их в свою противоположность.
Основной недостаток существующих планов педагогиче­
ской деятельности состоит чаще всего в том, что они либо 
предусматривают предупреждение или преодоление возни­
кающих отклонений, либо представляют собой определенный 
набор «акций», направленных лишь на блокировку отрица­
тельных тенденций и превращающихся подчас в борьбу не 
только с недостатками, но и с субъектами образовательного 
процесса. Такой подход лишает планирование оптимистиче­
ской направленности и противоречит сущности педагогиче­
ского мониторинга.
Таким образом:
D объекты мониторинга динамичны, находятся в посто­
янном развитии. Они подвержены влиянию внешних 
воздействий, которые могут вызывать нежелательные 
изменения в функционировании объекта. Эти измене­
ния могут представлять опасность для пользователя;
D реализация мониторинга предполагает организацию 
по возможности постоянного слежения (оценку, изу­
чение) за объектом. Мера постоянства определяется 
особенностями объекта и ресурсными возможностями;
□ организация слежения предусматривает отбор обос­
нованных показателей и индикаторов. Слежение осу­
ществляется путем непосредственного измерения или 
описания параметров объекта;
О мониторинг подразумевает наличие основного или
одного из этапов прогноза развития (изменения со­
стояния) объекта;
D каждая конкретная система мониторинга ориентиро­
вана на определенного потребителя. Таковыми могут 
быть: конкретный орган управления; отдельные, как 
правило, социально-профессиональные группы; об­
щество в целом;
D существующие системы мониторинга можно класси­
фицировать по ряду оснований. К ним относятся:
—  сфера применения;
—  средства, используемые для сбора исходной 
информации;
—  потенциальные пользователи;
—  средства измерений;
—  способы распространения информации;
—  время реализации;
—  широта охвата.
Мониторингу удалось потеснить традиционные методы 
исследований и обследований. Причина этого —  не в моде на 
новое понятие. Мониторинг становится отдельным самостоя­
тельным направлением, его место с достаточной долей веро­
ятности можно определить между измерениями, исследова­
ниями, экспериментом, информацией и управлением. В боль­
шинстве сфер деятельности человека, где необходимо изме­
рять параметры динамичных объектов, появились свои сис­
темы мониторинга, в том числе и в сфере управления разного 
уровня, от федерального до уровня управления отдельными 
организациями и предприятиями.
§ 3. Виды мониторинга
В последнее десятилетие в отечественной и зарубежной 
литературе появились публикации, свидетельствующие о 
наличии большого количества конкретных видов мониторин­
говой деятельности. Повышенный интерес к проблемам мони­
торинга проявляют представители различных областей науч­
ного знания, в особенности медики, экономисты, социологи, 
педагоги, психологи, инженеры. Появляются различные виды 
мониторинга. Мониторинг может классифицироваться по дос­
таточно большому количеству оснований.
W Динамический — в качестве основания для экспертизы 
выступают данные о динамике развития того или иного объ­
екта, явления или показателя. Это самый простой способ,
который служит аналогом экспериментального плана вре­
менных серий и может быть использован для локального мо­
ниторинга относительно простых систем.
V  Конкурентный, когда в качестве основания для экспер­
тизы выбираются результаты идентичного обследования дру­
гих образовательных систем. В данном случае мониторинг 
становится аналогом плана со множественными сериями ис­
пытаний. Изучение двух или нескольких подсистем большой 
системы проводится параллельно, одним инструментарием, в 
одно и то же время, что позволяет сделать вывод о величине 
эффекта в той или иной подсистеме. Кроме этого, такой под­
ход дает возможность оценить величину опасности, ее кри­
тичность .
V  Сравнительный, когда в качестве основания для экс­
пертизы выбираются результаты идентичного обследования 
одной или двух систем более высокого уровня. Такой случай 
носит специфический для мониторинга характер и не рас­
сматривается при планировании экспериментов. Он заключа­
ется в том, что данные сравниваются с результатами, полу­
ченными для системы более высокого уровня. Этот подход 
дает возможность рандомизировать или учесть большинство 
причин смещений оценок.
W Комплексный, когда используется несколько основа­
ний для экспертизы.
Ѵ' Информационный —  структуризация, накопление и рас­
пространение информации. Не предусматривает специально 
организованного изучения.
Базовый (фоновый) —  выявление новых проблем и 
опасностей до того, как они станут осознаваемы на уровне 
управления. За объектом мониторинга организуется посто­
янный контроль с помощью периодичного измерения показа­
телей (индикаторов), которые достаточно полно его опреде­
ляют . Для реализации этого вида мониторинга могут быть ис­
пользованы любые из трех возможных оснований для сравне­
ния. Выбор того или иного варианта будет определяться целя­
ми мониторинга и ресурсными возможностями исполнителей.
У Проблемный - выяснение закономерностей, процессов, 
опасностей, тех проблем, которые известны и актуальны с 
точки зрения управления. Его цель - выявление и оценка но­
вых быстрорастущих опасностей, часть из которых носит 
глобальный характер.
V  Социальный мониторинг в самом широком смысле пред­
ставляет собой многогранный процесс, имеющий место в лю­
бом виде деятельности и пронизывающий все сущее, связан­
ное с мышлением. Степень осознанности этой деятельности и 
ее рациональности стоит в прямой зависимости от глубины 
познания окружающего мира, что находит отражение в судьбе 
каждого человека и всего общества. Аналитико-синте- 
заторская способность человеческого мозга выделять из ок­
ружающей действительности и использовать сущностно­
информационные ориентиры жизнедеятельности, помноженная 
на научно обоснованные и обнаруженные мониторинговые 
принципы, позволит сделать развитие более управляемым, а 
трудности на этом пути более заметными и преодолимыми.
У Медицинский мониторинг обеспечивает слежение за 
динамикой здоровья и функционального состояния организма 
человека.
У Социологический мониторинг направлен на длитель­
ное наблюдение за отобранными критериями социальных 
процессов.
Психологический мониторинг устанавливает тенден­
цию и закономерности психического развития ребенка.
К специфике информации, получаемой на основе медицин­
ского , социологического и психологического мониторингов, 
следует отнести то, что она зачастую представлена на язы­
ке, мало понятном работникам образования и, характеризу­
ет разрозненные, не связанные в единую систему социально- 
экономические психофизиологические, культурно-эстети­
ческие и другие факторы, влияющие на развитие личности. В 
то же время совершенно очевидно, что данные сведения, пе­
реведенные на язык педагогики, крайне необходимы для об­
новления системы образования на основе учета особенно­
стей современной социально-экономической и экологиче­
ской ситуации. Эту адаптационную функцию может выпол­
нить педагогический мониторинг, который имеет специфи­
ческий объект изучения и обеспечивает педагогов, руково­
дителей образовательных учреждений, органы управления 
качественной и своевременной информацией, необходимой 
для принятия управленческих решений. Объектом педагоги­
ческого мониторинга являются результаты учебно-воспита­
тельного процесса и средства, которые используются для их 
достижения.
Педагогический мониторинг тесно связан как с содержа­
нием, так и с методами обследования, осуществляемыми в 
рамках медицинского, социологического и психологическо­
го мониторингов, то есть в динамике отслеживаются состоя­
ние здоровья детей, их работоспособность, степень развития 
мотивов учения и познавательной деятельности, качество 
знаний и т. д. Мониторинг образовательный —  процесс не­
прерывного научно обоснованного,диагностико-прогности- 
ческого слежения за состоянием, развитием педагогического 
процесса в целях оптимального выбора образовательных це­
лей , задач и средств их решения.
Виды образовательного мониторинга: мониторинг дидак­
тический - слежение за различными сторонами учебно­
образовательного процесса; мониторинг воспитательный — 
слежение за различными сторонами воспитательно­
образовательного процесса, учитывается система связей, 
отношений, характер взаимодействия участников образова­
тельного процесса; мониторинг управленческий —  слежение 
за характером взаимодействия на различных управленче­
ских уровнях в системах: руководитель - педагогический 
коллектив; руководитель - ученический коллектив; руково­
дитель —  коллектив родителей; руководитель —  внешколь­
ная среда; учитель—  учитель; учитель—  учащиеся; учи­
тель —  семья; мониторинг социально-психологический - 
слежение за системой коллективно-групповых, личностных 
отношений, за характером психологической атмосферы кол­
лектива, групп. Обосновывая образовательный мониторинг 
как средство глубокого изучения и научного управления об­
разовательным процессом, необходимо учитывать принципы 
действия указанного мониторинга.
W Принцип непрерывности. Означает взгляд на монито­
ринг как на целостную, динамическую, развивающуюся, не 
саморегулируемую систему, в которой происходят структур­
но-функциональные перестройки, носящие не только коли­
чественный, но и качественный характер. Мониторинг дол­
жен определять моменты перехода одного качества в другое, 
корректировать, поддерживать или ослаблять соответствую­
щие тенденции образовательного процесса.
V Принцип научности. Означает такую организацию 
слежения, которая построена на научно обоснованных ха­
рактеристиках образовательного процесса, исключает жи- 
тейски-бытовой подход к их оценке, соответствует основ­
ным закономерностям психолого-педагогического познания 
и управления педагогическими объектами и явлениями.
W Принцип воспитательной целесообразности. Педаго­
гический мониторинг не является самоцелью, а выступает 
средством глубокого изучения и надежным инструментом пе­
дагогического управления образовательным процессом. В ис­
пользовании методов, приемов педагогического мониторинга 
не могут быть применены технологии, наносящие в любой сте­
пени ущерб интересам, достоинству, правам личности ребен­
ка и других участников образовательного процесса.
Т  Принцип диагностико-прогыостической направленно­
сти. Полученная в ходе слежения информация должна быть 
соотнесена на основании заранее разработанных показате­
лей и критериев с определенной заранее описанной норма­
тивной картиной педагогического процесса. Таким образом, 
всякая диагностика - слежение, но не всякое слежение —  
диагностика. Если в процессе педагогического мониторинга 
обнаруживается новая, до сих пор не исследованная сущ­
ность образования, то речь идет о научно-исследовательс­
ком слежении, которое не сравнивается с какой-либо норма­
тивной картиной. Такой вид слежения может быть основой 
для разработки диагностического мониторинга.
W Принцип прогностичности мониторинга. Смысл педа­
гогического мониторинга не столько в том, чтобы получить 
конкретную картину состояния педагогического процесса в 
определенный момент, на определенной стадии, сколько в 
том, чтобы сделать заключение о тенденциях развития той 
или иной стороны образовательного процесса и предвидеть 
возможные направления педагогической деятельности, наце­
ленные на поддержку, развитие положительных явлений, 
торможение, блокировку, трансформацию нежелательных.
слежения. Результаты педагогического мониторинга должны 
стать основой для планирования системы педагогической 
деятельности, принятия управленческих решений, а педаго­
гическая практика —  самым надежным критерием проверки 
истинности диагностических заключений и оценки результа­
тивности принятых управленческих решений. В свою оче­
редь практика является источником поиска нахождения но­
вых, более эффективных технологий педагогического мони­
торинга. Сегодня большинство образовательных учреждений 
в той или иной степени работают в инновационном режиме. 
Многообразие нововведений усложняет процедуру принятия 
компетентных управленческих решений. В связи с этим в об­
разовательном процессе можно использовать мониторинг ин­
новаций . Цель данного вида мониторинга состоит в определе­
нии того, насколько рациональны педагогические средства, 
реализуемые в инновационном образовательном процессе, 
насколько дидактические средства (содержание, формы, ме­
тоды обучения, режим учебной работы и др.) адекватны заяв­
ленным целям и выявленным индивидуально-типологическим 
и возрастным особенностям школьников, а также специфике 
среды их жизнедеятельности. Проводя многомерный анализ с 
помощью программы педагогического мониторинга, педагоги 
и руководители образовательных учреждений получают объ­
ективную информацию об эффективности педагогических 
средств, вводимых в образовательный процесс. ~
Для управления педагогической системой необходимы ди- 
агностично поставленные цели, затем методика объективного 
контроля за качеством достижения этих целей. Именно управ­
ленческий мониторинг, выступая в роли такой методики, яв­
ляется одним из надежных средств управления образованием.
При этом интегральными показателями эффективности 
функционирования системы образования являются успевае­
мость и качество знаний учащихся —  уровень усвоения учеб­
ного материала и степень освоения (автоматизация) дея­
тельности .
W Педагогический мониторинг есть способ регулярного 
отслеживания качества усвоения знаний и умений в учебном 
процессе. Этот способ исходит из того, что оценка знаний —  
систематический процесс, который состоит в определении 
степени соответствия имеющихся знаний, умений и навыков 
предварительно планируемым. Он включает: определение це­
лей обучения (как конечных, так и промежуточных); выбор 
контрольных заданий, проверяющих достижение этих целей; 
оценку или иной способ выражения результатов проверки. 
Обязательным условием реализации данного процесса явля­
ется взаимосвязь всех компонентов.
Несколько иначе можно определить сущность мониторинга 
в построении учебной деятельности. При введении мониторин­
га основное внимание направляется на процессуальные ха­
рактеристики учебной деятельности, то есть на особенности 
течения самой деятельности (ее трудности, препятствия, ис­
кажения). Это позволяет более эффективно использовать зону 
ближайшего развития, так как для плодотворного сотрудниче­
ства педагога и ребенка в процессе учебной деятельности сле­
дует знать ее сильные, слабые и оформляющиеся звенья, что 
может быть полноценно отслежено лишь с помощью мониторин­
га. Педагогический мониторинг осуществляется путем сбора 
информации, регистрации состояния текущих процессов учеб­
ной деятельности с последующим учетом полученных данных в 
принятии управленческих решений и регуляции построения 
учебной деятельности. Способы сбора информации в системе
мониторинга и основные требования к организации наблюде­
ния за учебной деятельностью выбираются с учетом сущест­
вующих научных представлений об объекте мониторинга.
7  В мониторинг качества образования можно включать 
систематическую и регулярную процедуру сбора данных по 
важным образовательным аспектам на национальном, регио­
нальном и местном (включая школы) уровнях. Частью систе­
мы мониторинга качества образования являются следующие 
элементы:
О установление стандарта и операционализация: опре­
деление стандартов в индикаторах (измеряемые ве­
личины); установление критерия, по которому воз­
можно судить о достижении стандартов;
□ сбор данных и оценка результатов;
О действия: принятие необходимых мер в соответствии 
со стандартами.
Мониторинг качества образования может осуществляться 
непосредственно в образовательном учреждении или через 
внешнюю по отношению к образовательному учреждению служ­
бу , утвержденную, как правило, государственными органами.
W Образовательный мониторинг — система организации 
сбора, хранения, обработки и распространения информации 
о деятельности педагогической системы, обеспечивающая 
непрерывное слежение за ее состоянием и прогнозированием 
ее развития. Состав образовательного мониторинга является 
педагогической интерпретацией информации о деятельности 
педагогической системы. Из этого вытекают общие положения 
в педагогической категории:
1. Источники информации. Так как объектом информа­
ции является ребенок, то он и есть основной источ­
ник информации.
Обработка информации. Проводится на каждом уров­
не с учетом его специфики для получения соответст­
вующего обобщения и анализа.
Хранение информации. На каждом уровне сохраняет­
ся необходимая информация для сравнительного ана­
лиза и прогнозирования.
Распространение информации. Пользователями ин­
формации являются практически все уровни управле­
ния процессом обучения —  от учителя до президента 
России; при этом для каждого из них выделен свой 
уровень обобщения и анализа исходных данных об 
ученике.
Современные направления глава 
мониторинга образовательного 
процесса педагогического вуза
§ 1. Методологический подход 
к определению содержания 
мониторинга образовательного 
процесса
Качество образования—  социальная категория, опреде­
ляющая состояние и результативность процесса образования в 
обществе, его соответствие потребностям и ожиданиям общест­
ва (различных социальных групп) в развитии и формировании 
гражданских, бытовых и профессиональных компетенций лич­
ности . Качество образования определяется совокупностью 
показателей, характеризующих различные аспекты учебной 
деятельности образовательного учреждения: содержание об­
разования, формы и методы обучения, материально-техни­
ческая база, кадровый состав и т. п., которые обеспечивают 
развитие компетенций обучающейся молодежи. Под качеством 
образования понимается степень удовлетворения ожиданий 
различных участников процесса образования от предостав­
ляемых образовательным учреждением образовательных услуг 
тили степень достижения поставленных в образовании целей и 
зкдач. Для оценки качества образования применяются различ­
ные методы. Рассмотрим историю этого вопроса.
Проблема оценки и диагностики всегда была связана с 
педагогическим процессом школы и его результатами. Одним
из первых русских педагогов, которые занимались вопроса­
ми диагностики учащихся, был П. Ф. Лесгафт. Используя бо­
лее ста психологических терминов, он определил четыре ти­
па личности школьника: добродушный тип; мягко-забитый 
тип; злостно-забитый тип; у гнетенный ребенок. Основываясь 
на предложенной типологии, П. Ф. Лесгафт разработал целый 
ряд приемов и методов, которые применялись в педагогиче­
ской практике в зависимости от типа личности.
В 20— 30-х гг. XX в. исследование проблем педагогиче­
ской диагностики и состояния образовательного процесса в 
основном проводилось в рамках педологии. Этими проблема­
ми занимались П.П. Блонский, К. Н. Кузнецов, П. А. Рудик,
А . Б . Залкинд, А . Г. Калашников, А . С. Пчелко и др.
Педология называла биогенетический закон общим зако­
ном развития детей. П.П. Блонский отмечал, что развитие 
ребенка является результатом взаимодействия двух факто­
ров — наследственности и условий жизни. На основании этих 
выводов он предлагал следующий план личностного диагно­
стического изучения детей:
1) наследственность ребенка;
2) условия его жизни;
3) процесс развития ребенка.
При этом предполагалось пользоваться данными о на­
следственности только как общим фоном, на котором, может 
быть, становятся понятнее некоторые особенности ребенка, 
или как известной тенденцией эволюции данной семьи. В хо­
де изучения условий жизни ребенка П.П. Блонский предлагал 
обращать особое внимание на экономическое положение и 
влияние семьи. Процесс изучается с внутриутробного разви­
тия, включает анализ параметров роста, стандартизацию 
беззубого детства и умственного развития ребенка. Итоговая
схема педагогического обследования по П. П. Блонскому со­
держала следующие позиции: наследственность, условия 
жизни и среды; здоровье; антропометрические данные; тес­
тирование интеллектуальное и педагогическое.
Одним из основных практических методов образователь­
но-воспитательной работы, который «способствовал бы орга­
низации опыта ребенка, его накоплению и росту», A.C. Пчел- 
ко называет учет. Задача учета состояла в развитии у ребен­
ка сознания того, что в процессе работы необходимо прове­
рять и контролировать себя, а по завершении того или иного 
дела нужно уметь критически отнестись к работе, вскрыть 
ошибки и недочеты в прошлом и на основании анализа сде­
лать выводы .A.C. Пчелко предлагал два вида учета:
1) устная и письменная проверка;
2) учет коллективной работы.
В качестве отчетных документов использовались пред­
метные учетные карточки и круговые тетради. Если первые 
заполнялись непосредственно преподавателем, который вел 
соответствующие учебные занятия, то круговые тетради —  
каждым учеником класса поочередно. Итоги подводились пу­
тем заключительных бесед и коллективных письменных ра­
бот, а в школах 2-й ступени —  путем отчетных конференций. 
Для учета работы коллектива использовались также выстав­
ки: тематические, полу семестровые, годовые.
Один из методов учета, который оказывает определенное 
воздействие на постановку педагогического процесса и ведет 
к повышению его продуктивности, —  метод заданий, который 
предполагает такую организацию школьного педагогического 
процесса, при которой учащийся в своей работе выполняет оп­
ределенные задания. Учет выполнения заданий осуществляется 
по количественным и качественным параметрам.
Метод длительных наблюдений предусматривает следую­
щие основные направления наблюдения за учениками: устная 
речь; чтение; письмо; трудовые процессы; игры и физические 
упражнения; математика; природоведение; обществоведе­
ние; уровень самостоятельности ученика; внешкольная 
жизнь, социальная жизнь. При этом A.C. Пчелко отмечает, 
что «метод не может иметь массового применения из-за гро­
моздкости и невозможности вести систематическое наблюде­
ние более чем за 2-3 учениками». В качестве более эффек­
тивного и действенного метода предлагается метод тестов и 
стандартов. Под стандартом понимается количество работы, 
совершенное в данное время с данной степенью качества 
средним учеником данной возрастной группы. Указанный ме­
тод не может дать окончательного диагноза ученику и лишь 
способствует определению правильных направлений в изуче­
нии отдельных сторон его личности.
Основными показателями учета считались: среднее ариф­
метическое полученных учебных данных, среднее уклонение 
показателя отдельного ученика от среднеарифметического и 
медиана —  средний показатель в ряду результатов испыта­
ний каждого.
Учет считался одним из основных методов в организации 
образовательно-воспитательного процесса не только в шко­
лах , но и в высших учебных заведениях.
Перечисленные формы и методы отслеживания хода обра­
зовательного процесса чрезвычайно интересны. Они позво­
ляли дифференцированно подойти к оценке познавательных и 
моральных качеств личности учащегося, развивали элементы 
самоанализа и самоконтроля, способствовали объективной 
оценке деятельности каждого участника образовательного 
процесса.
Изучая учащихся в процессе их обучения и воспитания, 
И . А . Каиров, В . И . Куфаев, 0. И . Ильинская в 1947 г. в качестве 
основного метода избрали наблюдение, а в качестве дополни­
тельных: анализ сочинений учащихся; индивидуально­
групповые беседы с учащимися, в которых выясняются их отно­
шение к различным явлениям жизни и мотивы личного поведе­
ния. Они совершенно исключали возможность использования в 
работе тестов, анкет, назвав такие методы «антинаучными».
И . А . Каиров определяет следующую программу изучения 
учащихся: успеваемость учащегося и его отношение к учеб­
ным занятиям; общее развитие учащегося; дисциплина и на­
выки культурного поведения; общественное лицо учащегося; 
волевые качества учащегося.
В качестве способов наблюдения О . И . Ильинская называет:
D ознакомление с семьей ученика, его домашним бытом 
и окружением;
О связь с врачом по вопросам здоровья ученика;
D личное наблюдение за учеником во время учебных заня­
тий на уроках, во внеклассной работе и вне школы - 
на улице, в домашней обстановке;
о проведение с учащимися индивидуальных и коллектив­
ных бесед по различным вопросам, помогающим изучить 
личность ученика или особенности коллектива;
D проведение бесед с другими учителями об ученике;
D ознакомление с письменными замечаниями учителей, 
их отзывами о работе ученика и оценками;
D ознакомление с письменными и практическими рабо­
тами ученика по различным предметам;
О ознакомление с участием ученика в кружках, в вы­
полнении трудовых заданий;
D наблюдение за учеником как за членом коллектива, 
выявление его общественной роли в коллективе.
Указанные критерии, способы наблюдения и изучения 
деятельности учащихся имеют свои рациональные стороны, 
однако они мало соответствуют гуманистической направ­
ленности образовательного процесса. Во-первых, самона­
блюдение более похоже на «подсматривание» за учеником, 
сам он выключен из этого процесса и полностью находится во 
власти того человека, который проводит педагогическое на­
блюдение. Во-вторых, критерии наблюдения идеологизирова­
ны и очень высока степень субъективности в ходе отражения 
определенных фактов поведения ученика. В-третьих, сам 
механизм проведения такого педагогического наблюдения 
требует ведения обширной документации, что само по себе 
невозможно для преподавателей-практиков и неизбежно ве­
дет к формальному отношению к работе. Но вместе с тем не­
обходимо отметить, что указанное нами исследование —  од­
на из немногих попыток организации систематического сле­
жения за ходом образовательного процесса.
На этой же методологической основе построены и реко­
мендации по организации учета в практической деятельности 
учителя, изложенные в учебном пособии для педагогических 
выапих учебных заведений и университетов, изданном в 1948 г. 
под редакцией И. А. Каирова. В нем педагогам-практикам ре­
комендовалось наблюдать: как учащиеся слушают объяснения; 
как отвечают на уроках; как выполняют письменные домашние 
задания; какую активность проявляют во время занятий. На 
основе всех своих наблюдений за учеником, а также сведе­
ний, полученных в беседах с родителями, учителю необходи­
мо было составить практические характеристики на каждого 
ученика. Кроме этого, он должен был вести педагогический 
дневник, в который вносились записи по следующим позици­
ям:
1) записи основных сведений об учащихся при приеме в 
школу и при проверке охвата всеобщим обучением;
2) отметки об успеваемости или оценке знаний учащихся 
по отдельным предметам, их поведению и прилежанию;
3) регистрация посещения школы учащимися;
4) записи содержания школьных занятий.
Изучение педагогической литературы 50— 60-х гг. позво­
лило нам сделать вывод, что указанные аспекты практиче­
ской работы учителей не только не нашли своего дальнейше­
го теоретического и практического развития, но и в опреде­
ленной степени были свернуты. Так, если Д. И. Сафронов в 
1966 г., рассматривая элементы работы классного руководи­
теля, предлагал «в качестве слежения (наблюдения) за пове­
дением учащегося ведение дневника воспитателя», то уже в 
1968 г. Н. И. Болдырев отмечает, что ведение дневника вос­
питателя желательно, но не обязательно. В эти годы в каче­
стве основной формы слежения за ходом образовательного 
процесса активно применялся контроль. М. Я. Куприн пони­
мает под контролем предъявление государственных требова­
ний к содержанию, уровню и результатам работы каждого учи­
теля и ученика. Он предлагает следующие методы контроля:
1. Изучение документации - тетрадей, классных жур­
налов, дневников учащихся, контрольных работ.
2. Беседа с учителем. ?
3. Изучение знаний учащихся во время наблюдения уро­
ков учителем.
4. Личный опрос (проводится директором и завучем).
5. Устный опрос.
6. Письменная проверка.
7. Графическая проверка (вычерчивание схем по ранее 
изученному материалу).
8. Практическая проверка.
Вызывает интерес система критериев контроля, предло­
женная Э. Г. Малиночкой. Стремясь ввести количественные 
характеристики качества работы педагогического коллек­
тива , автор предлагает следующие критерии:
1) число выпускников школы, поступивших в высшие 
учебные заведения;
2) число выпускников 8-х и 9-х классов, поступивших в 
техникумы;
3) число выпускников школы, поступивших на работу 
после окончания школы;
4) число выпускников школы, оставшихся не у дел;
5) число выпускников, поступивших в специальные 
учебные заведения по профилю, избранному в период 
учебы в школе;
6) изменение отсева учащихся;
7) изменение числа курящих учеников;
8) изменение числа учеников, занимающихся утренней 
зарядкой;
9) изменение числа учеников, не выполняющих домаш­
ние задания;
10) изменение числа грубых нарушений дисциплины;
11) изменение числа прогулов;
12) изменение числа читателей школьной библиотеки;
13) изменение числа прочитанных учащимися книг по 
разделам;
14) изменение числа участников кружков.
О силе воспитательных мер и эффективности воспитатель­
ной работы Э . Г. Малиночка предлагает судить по изменению:
D количества испорченной за месяц мебели;
D числа участников предметных кружков;
D числа нарушений дисциплины;
□ числа учащихся, активно выступающих на собраниях;
D числа активных участников художественной само­
деятельности;
D количества собираемого за один воскресник метал­
лолома , макулатуры;
D числа учащихся с ослабленным здоровьем;
D числа учащихся, активно выполняющих общественные 
поручения;
о числа комсомольцев;
о урожайности культур на школьном опытном участке, 
показателей качества выполняемых работ;
D числа участников диспутов, читательских конфе­
ренций ;
D числа нарушений порядка на собраниях;
D числа выпущенных стенгазет, фотомонтажей, изго­
товленных стендов и альбомов;
О числа вопросов, задаваемых на лекциях, докладах, 
беседах.
Сами по себе предложенные критерии оценки труда пре­
подавательского состава и эффективности воспитательной 
работы имеют много рациональных элементов. Однако акцен­
тирование внимания только на конечных результатах, от­
сутствие научно обоснованных методов их достижения при­
водит, как правило, к обратным результатам, когда лич­
ность ученика уже не имеет определяющего значения в про­
цессе педагогической деятельности, а предложенные крите­
рии при всей своей конкретности довольно абстрактны.
Перечисленные нами критерии выполняют внешнюю кон­
трольную функцию и не способствуют развитию самоконтроля 
личности.
§ 2. Системы оценки качества 
профессиональной подготовки 
специалиста
Решающим звеном формирования специалистов высшей 
квалификации является учебно-воспитательный процесс, 
поскольку именно в его ходе, в организованном единстве 
преподавателей и студентов обеспечивается усвоение по­
следними знаний, умений и навыков, происходит профессио­
нальное становление будущего специалиста. В процессе 
осуществления этих основных видов учебной работы необхо­
димо обеспечить контроль, в результате которого оценива­
ется эффективность учебно-воспитательного процесса и 
возможность его своевременной коррекции.
Управление образовательным процессом вуза - это ком­
плексная проблема, решаемая при условии выполнения сле­
дующих моментов: соответствие методов управления целям 
обучения, учет индивидуальных особенностей обучаемых, 
регулярное слежение за познавательной деятельностью сту­
дентов и коррекция ее на всех фазах, обеспечение обучаю­
щих и контролирующих мероприятий, стимулирующих актив­
ную познавательную деятельность, получение прочных зна­
ний, развитие приемов и навыков самостоятельной деятель­
ности .
С. И. Архангельский предлагает использовать киберне­
тическую последовательность управления, с успехом ис­
пользуемую в оптимальном педагогическом процессе:
1) указание цели управления;
2) установление исходного состояния управляемого 
процесса;
3) определение стратегии (программы) воздействий;
4) обеспечение получения информации о состоянии 
управляемой системы, то есть обеспечение регуляр­
ной обратной связи;
5) анализ получаемой информации (по каналу обратной 
связи);
6) выработка корректирующих (регулирующих) воздей­
ствий.
Среди общих вопросов педагогики, посвященных совер­
шенствованию учебного процесса в вузе, в ряде работ значи­
тельное место отводится контролю знаний, умений и навыков 
студентов в высшей школе.
Текущий контроль осуществляется в процессе обычных 
форм учебных занятий (практические, семинарские, лабора­
торные). Этот контроль способствует систематической ра­
боте студентов. Однако текущий контроль проводится также 
на лекциях и консультациях, при выполнении курсовых и 
дипломных работ, на учебных и производственных практику­
мах, при выполнении коллоквиумов. Включение указанных 
форм учебной деятельности в текущий контроль можно объяс­
нить исходя из его главной задачи, которая заключается в 
постоянном руководстве, изучении самостоятельной работы 
студентов, а также в оказании им помощи при овладении 
профессиональными знаниями.
Итоговый контроль: зачеты и экзамены, а также защита 
курсовых и выпускных квалификационных работ.
Кроме итогового контроля, существует еще и заключи­
тельный, то есть государственные экзамены, защита выпуск­
ных квалификационных работ. Дело в том, что цели, которые 
преследуются преподавателями во время проведения этих 
двух видов контроля, различны. Так, главная цель во время 
проведения итогового контроля заключается в том, чтобы вы­
явить глубину убеждений и полноту знаний по предмету в це­
лом или законченной его части. Во время заключительного 
контроля определяется подготовленность выпускника как 
специалиста. Соответственно в программу государственных 
экзаменов, считает С. И. Архангельский, «включаются преж­
де всего система проблемных вопросов науки и производства 
и проверка уровня мышления, технической зрелости (готовно­
сти), общей культуры, владение методологией». Во время на­
писания дипломной работы выпускник решает конкретную на­
учную или научно-практическую проблему. И то, как ему уда­
лось ее решить, определяется на защите дипломной работы.
Группа авторов (Л. А . Быкова, Н . П . Петренко, JI. А . Свеш­
никова) выделяют еще один вид контроля —  предваритель­
ный. Предварительный контроль осуществляется до того, как 
начинается изучение нового курса, раздела и т. д. Данный 
вид контроля позволяет преподавателю выяснить, что сту­
дентам уже известно по данному разделу, какие их знания 
могут быть использованы преподавателем как фундамент, 
будут ли новые знания включены в систему или приведут к 
переосмыслению фактов, законов и т. д. Такой контроль мо­
жет проводиться в виде небольшой беседы со студентами.
Некоторые авторы выделяют в отдельный вид контроля —  
тематический контроль и относят к нему коллоквиумы 
Л. А. Быкова, В. И. Загвязинский, Л. А. Свешникова). Аргу­
ментируя выделение тематического контроля в отдельный 
вид, они ссылаются на то, что главная задача тематического 
контроля в отличие от текущего состоит в том, чтобы дать 
студентам возможность воспринимать важную и сложную тему 
целиком, выявить причинно-следственные связи, опираться 
на уже усвоенные знания, проследить развитие, усложнение 
явлений, понятий, основных идей.
Киевская научная школа педагогов подразделяет кон­
троль на следующие виды: исходный, или нулевой, контроль; 
входной контроль; текущий контроль; итоговый внутренний 
контроль; итоговый внешний контроль.
Исходный, или нулевой, контроль, по замыслу авторов, 
проводится в первые дни обучения студентов в вузе с целью 
выявления уровня усвоения ими школьных знаний, необходи­
мых для успешного изучения учебных дисциплин первого се­
местра .
Входной контроль проводится в течение всего периода 
обучения студентов в вузе. Он позволяет преподавателям 
оценить уровень знаний студентов по разделам ранее изу­
ченных дисциплин для эффективного изучения последующих 
курсов. Внешний итоговый контроль проводится с целью 
оценки соответствия уровня подготовки специалиста требо­
ваниям, которые будут предъявлены ему в сфере его будущей 
деятельности.
Очень важным для понимания роли и места контроля в 
учебно-воспитательном процессе является вопрос о его 
функциях. Так, в работах Г. И. Щукиной выделяются три 
функции контроля: контролирующая, воспитывающая, обу­
чающая. В. И. Загвязинский и JI. И. Грищенко определяют че­
тыре функции —  контролирующую, обучающую, развивающую и 
воспитывающую. М. Амтаниус выделяет экзаменационную, 
обучающую, развивающую и воспитывающую функции контро­
ля. Педагог О. Ф. Силютина увеличивает их число, вычленяя 
ориентирующую, диагностическую, обучающую, воспитатель­
ную , развивающую функции.
Таким образом, существуют различные точки зрения не 
только в определении количества функций контроля, но и в 
их классификации.
Далее остановимся на современных тенденциях в разви­
тии форм, методов контроля качества и результатов обуче­
ния за рубежом. Анализ источников показал, что практиче­
ские занятия и самостоятельная работа в учебных заведени­
ях США и Великобритании не мыслятся без постоянного и ре­
гулярного контроля за их результатами. Для того чтобы дос­
тичь успехов в обучении, необходимо, чтобы контроль стал 
неотъемлемой частью учебной деятельности. Поэтому формы 
практических занятий (семинарские, лабораторные, дис­
куссии и т. д.) обеспечивают условия как для практической 
деятельности студентов, так и для непосредственного кон­
троля за этой деятельностью. Характерным для организации 
учебного процесса в США является постоянное увеличение 
количества времени, которое отводится на практические 
занятия и на самостоятельную работу студентов.
Показательно то, что влиянию подготовки студентов на 
эффективность самостоятельной работы начинает уделяться 
очень рано, задолго до поступления в вуз, еще в школе. В 
этом плане интерес представляет экспериментальная про­
грамма Curriculum Development Project, в которой пред­
принята попытка связать получение знаний с формированием 
навыков и умений. В связи с этим составлен паспорт, разра­
ботана номенклатура навыков и умений для шестнадцатилет­
них. Документ включает два основных раздела, в которых 
подробно перечислены те умения, которыми должен владеть 
учащийся. Перечень навыков и умений, предложенный в экс­
периментальной программе, позволяет сделать вывод, что 
акцент ставится на овладение разнообразными навыками са­
мостоятельной работы. Предусматриваются такие важные ка­
чества, как способность наблюдать, находить проблему, 
способы ее решения, а также оценивать и планировать само­
стоятельную работу. Таким образом, в документе ставится 
вопрос о необходимости приобретения разнообразных умений 
и навыков. Номенклатура навыков и умений, предложенных к 
усвоению для старшеклассников (возраст 16 лет), разрабо­
танная в экспериментальной программе Curriculum Deve­
lopment Project:




1.3. Использование типичных диаграмм (символов).
1.4. Выбор и использование.
1.5. Определение (приблизительно)..
1.6. Измерение.
Ко второй группе относят умения, необходимые для пла­
нирования путей решения проблемы:
2.1. Выделение проблемы.
2.2. Объяснение сущности проблемы, выявление причинно-
следственных связей.
2.3. Выявление причин, решений.




2.7. Выбор правильного решения.
2.8. Применение техники безопасности.
2.9. Систематическая работа в соответствии с полученными
инструкциями по собственному плану.
2.10. Эффективность работы и самостоятельная работа по 
завершении задания, сотрудничество с другими.
2.11. Содержание и использование вычислительной техники.
2.12. Содержание и использование инструментов (оборудова­
ния).
2.13. Планирование эксперимента.
2.14. Разработка хода эксперимента.
2.15. Сбор материала.
2.16. Учет и выработка материала.
2.17. Выводы на соответствующем этапе.
2.18. Оценка результатов.
В последнее время распространение получили дидакти­
ческие игры, дискуссии, использование контрольно-обучаю­
щих систем типа Plato, «метод малых групп» и система «гай- 
дѳнс».
В зарубежной практике широко используется дискусси­
онный метод контроля, который способствует развитию у 
студентов умений анализировать и обобщать ранее усвоен­
ные знания, формированию способности отстаивать собст­
венное мнение. Исходя из многообразия задач и методов про­
ведения дискуссий их подразделяют на панель-дискуссии 
(дискуссия между членами группы перед предстоящим высту­
плением); симпозиумы (состоят из кратких выступлений- 
сообщений, которые завершаются выводами или заключитель­
ными отчетами), а также форумы и сессии. Обобщая и сумми­
руя все наиболее характерные черты различных видов дискус­
сии, их можно разделить на два основных вида: прогрессивную 
(управляющую) и свободную дискуссию. Прогрессивная дис­
куссия характеризуется ведущей ролью педагога, в то время 
как свободная —  полностью ее исключает. Довольно благо­
приятные возможности для педагогического руководства 
учебно-познавательной деятельностью студентов открывает 
микрообучение, получившее широкое распространение в по­
следние годы. Сейчас микрообучение широко используется не
только в США, но и во многих странах Европы (Англия, ФРГ, 
Швеция и пр.).
Методика микрообучения основываемся на том, что в те­
чение 10— 15 минут студент по разработанному плану прово­
дит урок в реальной обстановке и с реальными учащимися.
Урок записывается на видеопленку, которую просматри­
вают после проведения урока. Это позволяет студенту уви­
деть самому и обсудить с преподавателем как положитель­
ные , так и отрицательные стороны проведения урока. Данный 
метод обучения в целом не только расширяет возможности 
для контроля, но и позволяет широко использовать самокон­
троль студентов за достигнутым результатами своей работы.
В последние годы в США получил широкое распростране­
ние так называемый метод Келлера, или «персонализирован­
ная система обучения» (Personal System Instruktion).
Согласно этому методу самостоятельная работа студен­
тов выполняется в индивидуальном темпе, а материал изу­
чаемого курса разбивается на ряд порций, каждая из которых 
состоит из домашних заданий и лабораторных упражнений. 
При этом каждая часть изучаемого курса должна иметь четко 
определенные цели, которые согласуются с целями всего кур­
са. Переход к изучению каждой последующей порции курса 
разрешается только после прохождения «Теста на овладение 
материалом». Если же тест студентом не выполняется, то он 
возвращается к изучению пройденного материала. Таким об­
разом, студент самостоятельно осваивает курс в темпе, ко­
торый определяется его возможностями, способностями и 
стремлением.
В самостоятельном овладении знаниями по методу Келле­
ра большую роль играет контроль, так как результаты тес­
тов, а также беседы с тьютором не только показывают уро­
вень знаний, но и помогают вовремя внести коррективы в 
учебную работу студента, если он испытывает какие-то 
трудности в овладении учебным материалом. Затем выстав­
ляется суммарная оценка, которая включает три оценки - за 
самостоятельное изучение разделов, за результаты лабора­
торных и практических работ и за экзамен по всему курсу.
Примером сочетания самостоятельной работы студента с 
индивидуальным руководством и контролем со стороны пре­
подавателя в условиях небольшой группы (4— 5 человек) может 
служить традиционный тьюторский метод обучения и воспи­
тания, возникший еще в Средние века. Тьюторские занятия 
(tytorials) обычно используются для обсуждения работы сту­
дента с его тьютором, или, что вполне возможно, с одним или 
двумя студентами. Тьютор - это не просто преподаватель, но 
и руководитель, воспитатель-наставник. Он занимается не 
только контролем успеваемости студента, но и его воспита­
нием как личности.
В работе педагога Д. Хейвуд отмечается, что при контро­
ле в первую очередь нужно обращать внимание на то, как у 
студента сформированы следующие качества:
о умение найти проблему;
О умение сформулировать проблему;
о умение выбрать информацию, относящуюся к проблеме;
D умение выявить возможные допущения, касающиеся
проблемы;
D умение строить относящиеся к делу гипотезы;
о умение делать заключения;
О умение найти объяснения процессам, ведущим к вы­
водам .
Таким образом, перед практическими занятиями ставит­
ся двойная цель: во-первых, сформировать умения, которые
способствуют развитию самостоятельности мышления сту­
дентов, а во-вторых, проконтролировать формирование этих 
качеств.
Анализ современного зарубежного опыта показал, что 
первостепенная роль в учебном процессе отводится практи­
ке самостоятельной работы. В связи с этим контроль стано­
вится неотъемлемой частью учебного процесса. Разнообра­
зие методов контроля обеспечивает тесную связь контроля с 
обучением и воспитанием.
Проблема контроля является частной в системе более об­
щих педагогических проблем, однако успешное ее решение 
требует комплексного подхода с учетом целей и задач, стоя­
щих перед обучением и воспитанием в вузе. Проверка и кор­
рекция учебно-познавательной деятельности студентов яв­
ляются специфическими задачами контроля, что обусловлено 
реализацией функций контроля: контрольно-оценивающей, 
управляюще-корректиругощей, обучающе-развивающей; вос- 
питательно-активизирующей.
Кроме контроля в системе высшего образования большое 
значение имеет прогнозирование. Несмотря на то, что идеи 
необходимости прогнозирования в педагогике уходят своими 
корнями еще к Я. А. Коменскому, К. Д. Ушинскому, А. Дис- 
тервегу, педагогическое прогнозирование - проблема мало 
разработанная.
Прогнозирование - это процесс получения более или ме­
нее достаточных предсказаний о будущем состоянии объек­
та, они служат базой для целеполагания. На прогнозирова­
ние работает моделирование, мысленный эксперимент, экс­
траполяция . Главная цель педагогического прогнозирования - 
получение опережающей информации о ходе учебного процес­
са с целью формирования требуемого уровня усвоения и дее-
способности знаний. Сила прогноза заключается не только в 
его предсказательной роли, определенный образом влияющей 
на последующее развитие системы.
Формализованные методы прогнозирования связаны с при­
влечением соответствующего математического аппарата —  
дисперсионного, регрессивного, корреляционного анализа, 
методов моделирования. Прогнозирование обязательно пред­
полагает анализ и учет факторов, влияющих на ход прогнози­
руемого процесса. Достоверность прогноза повышается за 
счет получения и обработки достаточного объема необходи­
мой информации, на которой строится представление о буду­
щем .
Прогноз - это предвидение результата на основе того, 
что характерно для развития прогнозируемого объекта в на­
стоящем и прошлом. Результатом прогнозирования в учебном 
процессе является итоговая оценка студента. С помощью те­
кущих оценок в многократных проверочных ситуациях пре­
подаватель как бы отрабатывает осмысленно направленную 
деятельность студента с учебным материалом, а результаты 
текущих проверок могут стать статистической информацией 
для прогнозирования, предупреждения срывов в условиях 
предстоящих итоговых проверок. Объект прогнозирования 
представляет собой сложный комплекс совмёстной деятель­
ности педагога и обучаемого. В качестве факторов, обла­
дающих прогностическими возможностями, использовались: 
число пропущенных занятий; результаты аттестата и всту­
пительного экзамена; данные самооценки; параметры - «спе­
цифичность» и «систематичность»; текущая успеваемость в 
семестре по средним баллам группы.
Прогноз —  важное средство повышения эффективности 
управления, он дает статистически обоснованные основания
для коррекции педагогического процесса, изменения стра­
тегии и тактики работы преподавателя. Для осуществления 
прогноза нужно руководствоваться определенной математи­
ческой моделью, построенной на основании данных тщатель­
но проанализированного учебного процесса. Прогноз может 
быть осуществлен на разных стадиях учебного процесса, но 
в любом случае он является диагностически-предупреди- 
тельным, позволяющим в целом оценить ситуацию и избрать 
методику работы, а также применить корректирующие воз­
действия .
Коррекция - составная результативная часть управления 
педагогическим процессом. Коррекция процесса обучения - 
это исправление ошибок, углубление познаний, приближение 
к установленному нормативу обученности, один из самостоя­
тельных этапов управления. Коррекция обучения обозначает 
проведение ряда учебно-методических мероприятий по устра­
нению пробелов в знаниях, обнаруженных с помощью опера­
тивной связи. Коррекция как самостоятельное звено познава­
тельной деятельности возникает в случае несовпадения по­
лученного результата с необходимым и осуществляется:
D как уточнение исполнительной части познаватель­
ного акта (в одних случаях);
D уточнение цели, плана и отдельных средств достиже­
ния цели (в других случаях); 
о уточнение общей цели, общего исходного замысла, 
этапов достижения цели, последовательности и со­
держания промежуточных результатов действия в со­
ответствии с общими данными и желаемым результа­
том (в третьих случаях).
Конкретная форма коррекции характеризуется опреде­
ленным указанием на ошибку и конкретными средствами ее
исправления. При этом можно выделить полную и неполную 
коррекцию, где полная коррекция означает систему ориен­
тиров, выдаваемых обучаемому, а неполная —  указывает 
лишь часть сведений, наиболее важных для исправления до­
пущенной ошибки. При этом очень существенным моментом 
является коррекция не только характерных ошибок, но и, 
главное, причин, их вызывавших, - пробелов в исходных зна­
ниях, недоработок, неточностей, связанных с недостаточно 
активной познавательной деятельностью, отсутствием моти­
вов деятельности, что приводит к формальному ознакомле­
нию с учебной информацией, неумению выделять исходное 
главное, отсутствию четких понятий и умений проводить 
сравнивать и анализировать.
В сложном процессе повышения активности познаватель­
ной учебной деятельности студентов система управляющих 
категорий —  контроль, прогноз, коррекция —  должны сыг­
рать определяющую роль. Синтез контроля, прогноза, кор­
рекции входит в структуру целенаправленных процессов, 
позволяющих реализовать оптимальное управление такой 
сложной, развивающейся и изменяющейся системой, какой 
является учебный процесс в системе высшего образования.
Трудно переоценить значимость сознательного и органи­
зационного компонентов системы профессиональной подго­
товки будущего педагога, но особую роль играет звено кон­
троля . Контроль дает возможность выявить реальный уровень 
сформированности профессионально-педагогического зна­
ния (когнитивный компонент), общепедагогических умений 
(деятельностный компонент), педагогической направленно­
сти личности студента, его профессионально значимых ка­
честв, ценностей (личностный компонент). Интенсивность и 
результаты процесса обретения мастерства учителем зави­
сят прежде всего от качества профессионально-педаго­
гической подготовки.
При оценивании качества педагогической подготовки 
приходится иметь дело со слабо формализуемой и нечисловой 
информацией. Осознание этих проблем привело к возникно­
вению нового направления педагогики, связанного с исполь­
зованием специалистов-экспертов в процессе оценивания.
Экспертные методы позволяют соединить знания, интуи­
цию, опыт профессионалов в определенной области с возмож­
ностями кибернетических, математических методов и тем 
самым дают возможность достаточно глубоко и адекватно 
оценить уровень педагогической подготовки.
Все многообразие применяемых более или менее успешно 
в педагогике методов оценивания можно разделить на не­
сколько направлений:
□ первое направление связано с использованием мате­
матической статистики и теории вероятности 
(Дж. Гласс, Дж. Стенли, М . И . Грабарь, К. А. Краснян- 
ская, П. Н. Воловик и др.), многомерного анализа 
(Б. П. Битина), факторного анализа (П. X. Соха), 
концептуального анализа (K.P. Червинский);
□ второе направление связано с использованием раз­
личных методов построения педагогических и мате­
матических моделей (С. И. Архангельский, В. И. Ми­
хеев , В . Н . Мезенцев);
□ к третьему направлению можно отнести ряд работ, в 
которых для оценки знаний, умений и навыков ис­
пользуют кибернетические методы (Л. Б. Ительсон, 
Б . В . Бирюков, Е . Ф . Геллер и др.).
Во всех трех перечисленных направлениях для оценивания 
применяется математический аппарат, который не всегда мо­
жет отразить сущность педагогического явления в силу много­
факторности , специфичности и трудной формализации объекта 
оценки педагогического процесса. Именно поэтому возникла 
необходимость в развитии нового направления на стыке педа­
гогики, социологии, математики и кибернетики - педагогиче­
ской квалиметрии. В педагогической квалиметрии подробно 
используются экспертные методы. Они достаточно широко опи­
саны в трудах Д. С. Шмерина, Г. Г. Азгальдова, Э. П. Райхмана,
B.C. Черепанова. Анализ их работ дал возможность опреде­
лить систему экспертных методов, применяемых для оценки 
качества различных этапов и сторон процесса обучения:
1) индивидуальная экспертная оценка (беседа иссле­
дователя с экспертом, который отвечает на заранее 
сформулированные вопросы или заполняет анкету);
2) морфологический экспертный метод (в объекте ис­
следования выделяются основные структурные эле­
менты и рассматриваются различные комбинации 
этих элементов);
3) оценивание, рейтинг (метод косвенного наблюдения, 
состоящий в изучении явления через оценку «судей- 
наблюдателей»);
4) метод самооценки (оценка исследуемым субъектом 
по шкале самооценки своих способностей);
5) метод педагогического консилиума (разновидность 
методов оценивания и самооценки, представляющая 
собой коллективное обсуждение результатов иссле­
дований);
6) метод групповых экспертных оценок (коллективная 
экспертная оценка, метод Дельори).
Групповая экспертиза имеет ряд преимуществ перед ин­
дивидуальной: большая объективность оценки; специальная
процедура отбора экспертов, которая обеспечивает компе­
тентность выбранных специалистов; возможность оценить 
объект экспертизы более глубоко и всесторонне и т.д.
Однако осуществление метода групповых экспертных 
оценок без применения ЭВМ является достаточно сложной, 
иногда невыполнимой задачей, так как групповая эксперти­
за предполагает обработку больших массивов листов- 
опросников экспертов, отбор из огромного числа необходи­
мых критериев выбора как самих экспертов, так и методов 
осуществления сложной технологической процедуры, со­
стоящей из семи (М. Е . Архангельский) или из пяти (B.C. Че­
репанов) этапов.
Кроме того, процесс педагогической подготовки сам по 
себе характеризуется многофакторностью педагогических 
явлений, обширной совокупностью разнообразных данных, 
которые необходимо проанализировать для оценки качества 
профессиональной подготовки. Возможность учесть эту спе­
цифику многоаспектности имеют лишь современные информа­
ционные технологии.
Сочетание новых информационных технологий и группо­
вой экспертизы реализуемо лишь в экспертных системах. Они 
предназначены для решения практических задач, возникаю­
щих у специалистов в трудно формализуемой предметной об­
ласти, и соединяют в себе опыт, интуицию профессионалов в 
области педагогики с дидактическими преимуществами ЭВМ, 
которые заключаются в следующем:
D ЭВМ расширяет возможности предъявления информации. 
Использование современных средств мультимедиа 
(цвет, графика, звук) позволяет воссоздать реальную 
обстановку педагогической деятельности, «погрузить» 
студента в конкретную ситуацию;
D оценивание с помощью компьютера усиливает моти­
вацию учения студентов; этому способствует новиз­
на работы с ЭВМ, возможность регулирования задач 
по трудности, поощрение правильного решения; все 
это позитивно сказывается на мотивации учения, на 
этапе контроля знаний, умений, навыков;
D осуществляется принцип активизации процесса оце­
нивания, так как каждый обучаемый работает в нуж­
ном ему режиме;
О намного расширяются наборы применяемых задач, 
речь идет не только о постановке задачи, но и об 
управлении их решением; так, компьютер позволяет 
успешно применять задачи на моделирование различ­
ных ситуаций, постановку диагноза даже в том слу­
чае , когда имеется большое число вариативных спо­
собов их решения; расширяется круг задач на плани­
рование, поскольку компьютер позволяет оценить 
оптимальность любого решения.
D компьютер позволяет изменить качество контроля за 
деятельностью обучаемого, обеспечивая при этом 
гибкость управления процессом оценивания ЭВМ дает 
возможность проверить все варианты решений, не 
только фиксирует ошибку, но и довольно точно опре­
деляет ее характер, что позволяет вовремя устра­
нить причину, обусловившую ее появление.
Диапазон средств управления учебным процессом с по­
мощью компьютера достаточно широк: от возможности сту­
дента самому задать вопрос до определения оптимальной 
стратегии контроля в обучении, степени трудности предъяв­
ляемых задач, меры помощи. В принципе компьютерные сис­
темы в состоянии разработать динамическую модель будуще­
го учителя, в которой будут учтены особенности его мышле­
ния, памяти, восприятия и осуществлять контроль на осно­
вании этой модели; компьютер способствует формированию у 
студента рефлексии своей деятельности, что возможно бла­
годаря наглядному представлению результатов деятельности 
обучающегося на дисплее ЭВМ.
Применение компьютера в процессе оценивания позволя­
ет четко дифференцировать уровень теоретической и прак­
тической подготовленности студентов по педагогическим 
дисциплинам.
Необходимость привлечения именно компьютерной экс­
пертной системы в процессе контроля подтверждается ха­
рактеристиками человеческой и искусственной компетент­
ности. Непрочность человеческой компетентности заклю­
чается в том, что она зависит от памяти, состояния здоро­
вья, меняется с возрастом человека, тогда как искусствен­
ная компетентность надежнее и не зависит от такого рода 
причин.
Человеческая компетентность трудно передается при 
длительном процессе обучения, который должен подтвер­
ждаться практикой и обогащаться личным опытом. Искусст­
венная компетентность передается путем элементарного ко­
пирования программы, в которую закладываются экспертные 
знания. Трудно документировать человеческую компетент­
ность путем накопления большого числа различного рода ан­
кет, описания Ьхем и т. д. Все эти документы легко перено­
симы в память ЭВМ. И наконец, человек непредсказуем, на 
его экспертное заключение может повлиять настроение, об­
стоятельства жизни, тогда как выводы информационной тех­
нологии зависят лишь от ответов респондентов и объектив­
ных характеристик, заложенных в программу.
Кроме перечисленных преимуществ компьютерная экс­
пертиза обладает рядом показателей, повышающих эффектив­
ность процесса оценивания качества педагогической подго­
товки будущего учителя:
D полезность системы (умение оказывать помощь тео­
ретического или прикладного характера по требова­
нию пользователя);
□ простота обращения (минимизация ввода команд с 
клавиатуры);
D мощность (включает огромный блок как теоретиче­
ских знаний, так и большое число алгоритмов реше­
ния , классификацию ошибок и т . д.);
□ контролируемость (при работе с системой всегда 
есть возможность определить свое место на пути к 
достижению учебной цели);
□ очевидность (результаты действий студента всегда 
демонстрируются);
□ гибкость (система позволяет отклоняться от стан­
дартных способов решения).
Таким образом, констатация дидактических преиму­
ществ перенесения групповых экспертных оценок в информа­
ционные технологии и создание на этой основе компьютер­
ных систем позволяют выделить наиболее перспективный 
подход к организации процесса оценивания.
Большинство описанных и многие другие проблемы со­
временной системы оценки качества педагогической подго­
товки можно разрешить, если использовать на различных 
этапах контроля компьютерную систему, которая позволяет 
оптимизировать процесс выявления теоретической и практи­
ческой подготовленности студентов :
D объективировать (так как оценивание производится 
многочисленной группой экспертов, прошедших компе­
тентную оценку, и вследствие этого реализовать про­
гностическую и коррективную функцию оценивания);
D тѳхнологизировать (так как компьютерная эксперт­
ная система строится на основе новых информацион­
ных технологий, и в ней отражена логика всех эта­
пов процесса контроля, отработан инструментарий и 
выявлены критерии и показатели качества 
педагогической подготовки будущего учителя);
□ индивидуализировать (так как благодаря возможно­
сти ЭВМ студент может выбрать темп работы, после­
довательность заданий, вид теоретической и практи­
ческой помощи со стороны машины ит.д.).
Несмотря на выполнение столь важных функций, система 
очень проста в обращении. Она позволяет студенту изменить 
мотивацию учения именно в процессе оценивания, когда не 
«отметка» является целью этого процесса, а действительное 
выявление того уровня, который был достигнут в процессе 
обучения, проанализировать собственные ошибки и пробелы, 
на которые указывает объективный собирательный эксперт- 
педагог в лице компьютерной экспертной системы. Студент 
ощущает себя не в роли «второго», зависимого, объекта кон­
троля, а в качестве равного, когда психологический барьер 
преодолен благодаря использованию ЭВМ и можно продемон­
стрировать неординарность мышления, индивидуальность 
педагогической позиции, которой придерживается будущий 
учитель, разобраться во всех тонкостях педагогического 
знания, при этом возможен выбор уровня сложности задач и 
реальным является просмотр любого этапа решения. Конечно 
же, использование компьютерной экспертной системы в про­
цессе оценивания не исключает работы преподавателя по 
контролю знаний, умений и навыков студентов, проводимой в 
других формах. Данная система выступает как средство, 
достаточно гибкое, многофункциональное, высокотехноло­
гичное, отвечающее современным требованиям информацион­
ного общества, используемое на различных этапах контроля 
качества педагогической подготовки и помогающее провести 
процесс оценивания наиболее адекватно. '
Экспертиза лежит в основе создания и применения всех 
существующих типов экспертных систем, поэтому необходи­
мо определить данное понятие. В «Советском энциклопедиче­
ском словаре» экспертиза трактуется как исследование 
специалистом (экспертом) каких-либо вопросов, решение 
которых требует специальных познаний в области науки, 
техники, искусства ит.д.
К целям педагогических экспертиз относят:
D получение информации об объекте оценивания;
О формулировку оценочных суждений, которая давала 
бы достаточно полное представление об объекте 
оценивания;
□ подготовку информации об улучшении состояния объ­
екта оценивания;
D разработку характеристик и процедур, позволяющих 
усовершенствовать процесс оценивания.
Выделенные цели получают конкретизацию в задачах, 
решаемых в ходе педагогической экспертизы:
D установление наличия или отсутствия составляющих 
качества педагогической подготовки (теоретическая 
и практическая составляющие);
D выявление у объекта оценивания недопустимых и неже­
лательных качеств (пробелы в знаниях, несформирован-
ность важнейших общепедагогических умений, отсутст­
вие важнейших личностных характеристик и т. д.); 
о рассмотрение соответствия или несоответствия объ­
екта оценивания принятым нормам (государственные 
образовательные стандарты высшего профессиональ­
ного образования);
□ создание системы оценочных суждений, которые ха­
рактеризуют сформированность качества педагоги­
ческой подготовки в трех областях (личностной, 
когнитивной, деятельностной);
D выработка рекомендаций о целесообразных действи­
ях , связанных с информацией об объекте экспертизы;
D составление прогнозов изменения субъекта оценива­
ния, то есть в зависимости от результатов экспертизы 
студентам дают прогностические рекомендации по 
ликвидации пробелов в знаниях, развитию личностных 
качеств, формированию педагогических умений.
Все перечисленные цели и задачи реализуются при со­
блюдении специальной технологии проведения педагогиче­
ской экспертизы. Она состоит из ряда этапов:
О подготовительного этапа;
О этапа работы экспертной комиссии;
D этапа работы технической группы;
О заключительного этапа.
Подготовительный этап включает принятие решения о 
проведении экспертизы и составление плана его реализа­
ции. Этап работы рабочей группы содержит формулировку 
целей и задач экспертизы, разработку системы критериев 
оценки, определение принципов формирования экспертной 
комиссии (количество экспертов, выбор способов оценки их 
компетентности), составление анкет, формирование экс­
пертной комиссии по специальной методике. Работа экс­
пертной комиссии включает проведение непосредственной 
экспертизы выделенного объекта оценивания с помощью тес­
тов , компьютерных систем. Содержание тестов формируется 
экспертной комиссией. Этап работы технической группы 
связан с созданием компьютерных программ, размножением 
анкет, сбором и обработкой информации, поступающей от 
экспертов. На заключительном этапе анализируются резуль­
таты проведенной экспертизы, обсуждаются адекватность 
полученной оценки и возможности ее использования.
Выполнение всех этапов педагогической экспертизы га­
рантирует реализацию ее основных функций: оценочной, ди­
агностической, прогностической и рекомендательной.
Оценочная функция является основной: ее цель—  вы­
явить соответствие оцениваемых характеристик объекта, 
представленного на экспертизу, характеристикам, высту­
пающим в качестве нормы. Таким образом, данная функция 
реализуется при рассмотрении качества педагогической 
подготовки, зафиксированного в ходе экспертизы, и соот­
ветствия его тем требованиям, которые предъявляются со­
временной школой к учителю и отражены в модели, описанной 
в образовательном стандарте.
Прогностическая функция заключается в оценке послед­
ствий осуществления т$х или иных действий как для оцени­
ваемого объекта, так и для тех объектов с которыми он бу­
дет вступать во взаимодействие. Эта функция раскрывается 
в прогнозе изменений процесса теоретической и практиче­
ской подготовки студентов по педагогическим дисциплинам. 
В результате полученной экспертной оценки прогнозируются 
возможные трудности, с которыми будущий педагог может 
столкнуться с учетом экспертно выявленного уровня подго­
товки; осуществляется индивидуализация процесса обучения 
с учетом выявленных проблем в личностных знаниях, коррек­
тировка недостаточно сформированных профессионально­
педагогических умений и т. д.
Рекомендательная функция реализуется как на основа­
нии осуществленных экспертных оценок, так и на основании 
реально сложившихся ситуаций. На основе полученной груп­
повой оценки составляются конкретные рекомендации по 
включению различных этапов экспертизы в процесс обучения 
с целью получения обратной связи; по изменению форм и ме­
тодов текущего промежуточного контроля для выявления объ­
ективной картины знаний, умений, навыков, приобретенных 
студентами в ходе изучения педагогических дисциплин.
Виновном объеме описанные функции реализуются в силу 
того, что педагогическая экспертиза удовлетворяет ряду ус­
ловий, выполнение которых позволяет считать ее самостоя­
тельным научным направлением в педагогике.'
Этими условиями являются:
1) наличие самостоятельного объекта исследования - 
это формирование коллективного суждения (оценки) 
о качестве различных педагогических объектов и 
процессов;
2) существование предыстории; квалиметрия в педаго­
гике;
3) наличие теоретической базы; для педагогической 
экспертизы теоретическую базу составляют такие 
науки, как психология, педагогика, математика, 
социология;
4) существование специфической проблематики, заклю­
чающейся в том, что рассматривается особая пробле­
ма —  оценка человека человеком;
5) использование специфического понятийного аппарата;
6) возможность верификации результатов, реализуемая 
через разработанный систематический аппарат.
Описанные выше объект, цели, задачи, технология, 
функции, условия, необходимые для проведения педагогиче­
ской экспертизы, превращают ее в системный объект, кото­
рый укладывается в понятие «экспертная система».
В педагогике больше известны экспертные системы, в ко­
торых ЭВМ не используется. К их числу, хотя и условно,мож­
но отнести государственную аттестационную комиссию, го­
сударственные выпускные экзамены в высших образователь­
ных учреждениях и т. п . Следовательно, можно различать три 
типа экспертных систем по признаку автоматизации: авто­
матизированные , неавтоматизированные, полуавтоматизи- 
рованные.
Неавтоматизированный тип экспертных систем имеет 
следующую схему взаимодействия со средой:





Экспертная система для функционирования должна извне 
получить заказ на экспертизу с указанием (или предостав­
лением) объекта оценивания и необходимые ресурсы. Заказ, 
объект оценивания и ресурсы выступают в качестве воздей­
ствий на вход экспертной системы со стороны среды. На вы­
ходе в качестве результата функционирования экспертной 
системы должно появиться экспертное заключение, соответ­
ствие которого поставленным целям является показателем 
нормального функционирования этой системы (то есть на вы­
ходе экспертная система должна дать оценку качества педа­
гогической подготовки конкретного студента в рамках тех 
критериев и показателей, которые отражают в данном подхо­
де оцениваемый объект). Результатом функционирования 
системы является информация, которая, безусловно, может 
рассматриваться как предпосылка для осуществления опре­
деленных действий. Иными словами, эффективность функ­
ционирования экспертной системы проявляется в создавае­
мом ею потенциале, который может проявиться, а может и не 
проявиться в зависимости от того, насколько выданная экс­
пертной системой информация будет использована.
Потенциал эффективности информации, полученной в хо­
де экспертизы, в свою очередь, зависит от ряда показателей, 
к числу которых относятся: количество значимой с точки 
зрения целей экспертизы информации, ее качество и цен­
ность . Данные показатели эффективности информации в пол­
ной мере присущи любой педагогической экспертной систе­
ме, в том числе той, которая оценивает качество педагоги­
ческой подготовки, и экспертному заключению. Следова­
тельно, важно заключить в педагогическую экспертную сис­
тему информацию, отвечающую всем критериям эффективно­
сти:
О выявленная в ходе экспертизы информация будет дос­
товерной, достаточно полной и наиболее ценной с 
точки зрения ее использования;
D полученная информация имеет вид, обеспечивающий 
однозначное ее понимание, толкование без искаже­
ния заложенного смысла;
□ результаты экспертной системы своевременно пре­
доставляются тем, от кого зависит использование 
экспертной системы.
Необходимо охарактеризовать некоторые недостатки, 
которые свойственны этому типу систем.
Педагогическую систему такого типа условно представ­
ляет каждый учитель или преподаватель, так как он осуще­
ствляет оценивание, исходя из определенного набора крите­
риев. Иногда в эту систему входят несколько преподавате­
лей (ГАК, ГЭК). Данные системы могут быть и полуавтомати- 
зированными, если какой-либо этап экспертизы (отбор экс­
пертов, обработка тестов) проводится с помощью ЭВМ. Но и 
они имеют ряд недостатков: это субъективизм, непредска­
зуемость оценивания (физиологическое, психическое со­
стояние экспертов), невозможность в силу технологических 
и временных причин оценивать всю глубину знаний, всесто­
ронность умений и навыков. Кроме того, такого рода эксперт­
ным системам сложно оценивать поведение студента в много­
образных педагогических ситуациях, которые составят осно­
ву его будущей педагогической деятельности. Некоторые по­
добные недостатки можно устранить, если в процесс оценива­
ния с помощью экспертной системы подключить ЭВМ. Такого 
рода автоматизированные экспертные системы могут обеспе­
чить объективность оценивания качества педагогической 
подготовки (так как применяется групповая экспертиза).
Компьютерная педагогическая экспертная система явля­
ется совокупностью компьютерных программ, в которой ди­
дактические преимущества компьютера соединены со знани­
ем , опытом эксперта в области педагогики, которая предна­
значена для решения практических задач в слабо структури­
руемой и трудно формализуемой профессионально-педагоги­
ческой области.
Рассмотрим исторический аспект проблемы компьютер­
ной педагогической экспертизы. В 60-х гг. специалисты в
области искусственного интеллекта пытались моделировать 
сложный процесс мышления, однако в этом направлении су­
щественных открытий не получилось. Поэтому в 70-х гг. уси­
лия были сконцентрированы на разработке методов пред­
ставления (то есть на способах сформулировать проблему 
так, чтобы ее легко было решить) и методов поиска (то есть 
на хитроумных способах управления ходом решения). Тогда, 
в конце 70-х годов, начали понимать нечто весьма важное: 
эффективность программы при решении задач зависит от зна­
ний, которыми она обладает, а не только от формализма и 
схем вывода. Была принята принципиально новая концепция: 
чтобы сделать программу интеллектуальной, ее нужно снаб­
дить множеством высококачественных специальных знаний о 
некоторой предметной области. Понимание этого факта при­
вело к развитию специализированных программных систем, 
каждая из которых является экспертом в узкой предметной 
области. Эти программы получили название экспертных сис­
тем первого поколения. Их отличительная особенность со­
стоит в том, что они предназначены для решения хорошо 
структурированных задач, требующих сравнительно неболь­
шого объема эмпирических знаний, именно к такому типу 
принадлежит диагностико-аналитическая экспертная сис­
тема «Педагог». Данная экспертная система выдает: во- 
первых, диагностическую оценку деятельности (по 10- 
балльной шкале) и вербальную характеристику достигнутого 
уровня ее реализации. Это осуществляется следующим обра­
зом : эксперту предлагается оценить по уровням («не реализу­
ется либо реализуется формально» —  1— 4 б; «реализуется, но 
с низкой эффективностью» —  4— 7 6; «реализуется эффективно 
и умело»—  7— 9 б; «реализуется творчески, оригинально» —  
9— 10 б) 28 профессионально-педагогических умений. Затем
высчитывается средний балл, который является прогности­
ческой оценкой успешности педагогической деятельности. 
Благодаря этой оценке выделяется вербальная характери­
стика .
Следующим этапом работы экспертной системы «Педагог» 
является прогностическая оценка деятельности в зависимо­
сти от «веса» каждого из 28 умений, причем степень сформи- 
рованности гностических, проектировочных, конструктив­
ных, процессуальных, корректировочных умений проециру­
ется на деятельность учеников, и в результате дается ха­
рактеристика не только педагогического мастерства препо­
давателя, но и его влияния на знания учащихся.
В конце работы данной программы респондент получает 
список слабо сформированных и высоко сформированных 
умений и заключение, в котором его относят к какой-либо из 
четырех групп («дилетант», «мастер», «случайный человек», 
«талант»).
Охарактеризованная экспертная система «Педагог» на­
писана на языке Бейсик-МСХ, который в силу своей простоты 
ограничивает возможности полного описания педагогическо­
го мастерства. Кроме того, у нее узкая область экспертизы. 
Оцениваются лишь 28 педагогических умений (перечень пе­
дагогических умений был отобран не экспертным путем), 
причем не всесторонне, не в деятельности, а лишь одним 
экспертом на основе личностного восприятия.
В указанной системе отсутствуют критерии, по которым 
педагога относят к одной из четырех групп мастерства. Все 
перечисленные «минусы» можно объяснить технологическим 
несовершенством всех экспертных систем первого поколения.
Следующий тип экспертных систем во многом расширяет 
область экспертизы, а следовательно, и возможности педа-
готических компьютерных программ благодаря так называе­
мой «оболочке ЭС». Это метасистемы, предназначенные для 
приобретения знания из внешней среды. Основой оболочки 
выступает архитектура «готовый» механизм ввода и «пустая» 
база данных, которую заполняют эксперты-педагоги. К ука­
занному типу можно отнести большую группу экспертно- 
обучающих систем, которая постоянно пополняется.
Экспертно-обучающей системой решаются следующие ос­
новные задачи: представление и обработка знаний в изучае­
мой предметной области; разработка методов контроля и ди­
агностики ошибок обучаемого; выявление методов управле­
ния обучением.
В основе экспертно-обучающей системы лежит модель 
процесса обучения, структура которого такова: имеется не­
которая цель обучения, выраженная в терминах текущих ха­
рактеристик обучаемого; пока цель не достигнута, повторя­
ется некоторая последовательность действий * а именно: во- 
первых, на основе текущего состояния обучаемого и методи­
ки обучения гарантируется очередная задача; во-вторых, 
ответ обучаемого сравнивается с эталонным решением и на 
основе различий производится диагностика ошибок; в- 
третьих, по результатам диагностики корректируются теку­
щие характеристики обучаемого (системы SCHOLAR, GCAI, 
МАЕТ, BIP).
Этот тип экспертных систем по техническим и педагоги­
ческим характеристикам гораздо выше первого, но он имеет 
готовую оболочку, которая диктует язык описания фактов, 
формализм представлений знаний, стратегию вывода, что яв­
ляется удобным при обучении легко поддающимся формализа­
ции дисциплинам (математика, физика, история, география и 
т. д.) и не дает нужного эффекта при использовании их в пе­
дагогике. Так как педагогические факты, явления, процес­
сы, как правило, достаточно разноплановы, трудно уклады­
ваются в жесткие схемы, для их рассмотрения лучше приме­
нять методы и приемы, которые невозможно описать лишь од­
ной технологией. Именно поэтому третий тип экспертных 
систем - «гибридные» - более приемлем при использовании 
именно в педагогической области.
«Гибридные» экспертные системы, состоящие из не­
скольких программ, которые могут по своей структуре быть 
достаточно разноплановыми, позволяют в одной системе ре­
шить несколько задач. Это обстоятельство очень важно для 
педагогики, так как реальный педагогический процесс от­
мечается непрерывностью решения разных педагогических 
задач. И чтобы проверить теоретическую и практическую 
подготовленность студентов к будущей профессии, необхо­
димо выяснить их умение решать разноплановые педагогиче­
ские задачи, а это возможно в рамках именно «гибридной» 
экспертной системы, каждая из программ которой позволит 
оценить сформированность каких-либо умений (коммуника­
тивных, прогностических, диагностических, организатор­
ских , конструктивных).
Таким образом, проанализирована типизация, в основу 
• которой положены исторические этапы становления и разви­
тия экспертных систем. Эта классификация позволяет пол­
ностью раскрыть их технологические преимущества и недос­
татки .
Итак, «гибридная» педагогическая компьютерная экс­
пертная система позволяет, как никакие другие способы и 
средства оценивания, четко, последовательно, с охватом 
многих тем и с учетом многоаспектности педагогической 
подготовки организовать рубежный, текущий, промежуточ­
ный и итоговый контроль знаний и умений по педагогическим 
дисциплинам.
«Гибридная» экспертная система может осуществлять 
функции прогноза и коррекции. Происходит это благодаря 
наличию в системе нескольких блоков, каждый из которых 
выдает свою информацию о сформированное™ тех или иных 
умений, о наличии или отсутствии знаний. Исходя из полу­
ченных характеристик, система формирует коррекционную 
программу, которая предлагается в виде рекомендаций при 
завершении оценивания. Что же касается прогностичности, 
то в «гибридной» педагогической экспертной системе прогноз 
возможен на основе следующего.
Во-первых, на основе гибкости и открытости экспертных 
систем. Эти черты, которые технически присущи именно 
«гибридным» экспертным системам, проявляются следующим 
образом: экспертная система данного типа состоит из не­
скольких блоков. В зависимости от целей оценивания препо­
даватель может расположить блоки и даже знания внутри 
блока в любой удобной ему последовательности; открытость 
же системы позволяет экспертам, следящим за изменениями 
реалий педагогического процесса, вносить в системы новые 
типы заданий либо новые составные части, позволяющие бо­
лее всесторонне оценить качество педагогической подго­
товки. Гибкость и открытость экспертной системы дает воз­
можность учесть различные требования к содержанию и тех­
нологии работа предложенной экспертной системы.
Во-вторых, «гибридные» экспертные системы позволяют 
реализовать прогностические возможности через взаимодей­
ствие респондента и системы, которые формируются или кор­
ректируются не только преподавателем, но и студентом. 
Происходит это благодаря заложенной в систему возможно­
сти выбора заданий респондентом. Он может изменить логику 
предъявляемых задач, выбрать степень их трудности, инди­
видуальный темп работы. Такая возможность «гибридной» 
экспертной системы позволяет респондентам ощущать себя 
автономными и свободными, что сказывается на адекватно­
сти оценивания с помощью системы. Преподаватель выбирает 
стратегию работы с «гибридной» экспертной системой, рес­
пондент определяет свою логику, темп работы, и это обстоя­
тельство помогает педагогу на основе сопоставления пред­
ложенного объема и последовательности, выбранных студен­
том , выявить пробелы в знаниях.
Причем система работает так, что избежать какого-либо 
из блоков невозможно, реально лишь выбрать уровень слож­
ности и время работы, но необходимо пройти все циклы, что­
бы получить характеристику качества педагогической под­
готовки того уровня, который достигнут данным респонден­
том . И это одна из педагогически важных возможностей —  ад­
ресность оценки. В результате использования экспертной 
системы получаем возможность прогнозировать индивиду­
альные способности студента. И наконец, компьютерная 
«гибридная» экспертная система обеспечивает объектив­
ность процесса оценивания, вследствие вложения знаний 
репрезентативной выборки экспертов, а возможно, благодаря 
структуре, включающей блоки оценки теоретической подго­
товленности, ценностных характеристик личности, сформи- 
рованности основных педагогических умений. На этой осно­
ве происходит адекватная оценка качества педагогической 
подготовки, и компетентность системы дополняется компе­
тентностью преподавателя в процессе оценивания. Укажем 
требования к содержанию и оформлению компьютерных экс­
пертных систем.
Эргономические требования —  учитывать индивидуаль­
ные особенности студентов, различные типы организации 
нервной деятельности, различные типы мышления, законо­
мерности восстановления интеллектуальной и эмоциональ­
ной работоспособности. Обеспечивать повышение уровня мо­
тивации обучения, положительные стимулы при взаимодейст­
вии обучаемого с экспертной системой (конкретная форма 
обращения к студенту, возможность неоднократного обраще­
ния к программе в случае неудачной попытки).
Эстетические требования —  соответствие эстетического 
оформления функциональному назначению программы; соблю­
дение требований к изображению, к расположению текста на 
экране.
Научность содержания программ, при этом респонденту 
должна быть предоставлена возможность моделирования. 
Доступность программ обеспечивается тем, что предъявляе­
мый материал, способы взаимодействия с экспертной систе­
мой должны соответствовать уровню подготовки студентов 
(каждый блок предъявляется на разных курсах обучения).
Адаптивность системы предполагает реализацию индиви­
дуального подхода к студентам, учет личностных возможно­
стей (1 и 2 блоки выявляют уровень теоретической подготов­
ки, 3 блок определяет степень сформированности общепеда­
гогических умений).
Экспертная система отвечает требованиям сознательно­
сти обучения, самостоятельности и активизации деятельно­
сти студента. Требования прочности усвоения результатов 
обучения достигаются осуществлением самоконтроля и само- 
коррекции, обеспечением контроля на основе обратной свя­
зи (с диагностикой ошибок по результатам обучения, объяс­
нением сущности допущенной ошибки). Требование обеспече-
ния интерактивного диалога выполняется через возможность 
выбора вариантов содержания предлагаемых заданий, а так­
же «режима деятельности (темп, затрачиваемое время 
и т. д.). Существенное требование —  дидактической эффек­
тивности —  реализуется в формировании основ исследова­
тельских навыков, в развитии интеллектуального потенциа­
ла и информационной культуры студентов в процессе работы 
с компьютерной экспертной системой. >
Общая структура компьютерной экспертной системы та­
кова:




Основу экспертной системы составляет база знаний, ко­
торая состоит из понятийного аппарата, законов, логиче­
ских выводов решения задач.
Вторая важная часть интегративна —  блок-решатель. 
С его помощью происходит манипулирование знаниями, хра­
нящимися в базе знаний. В нем реализуются процедуры досто­
верного вывода, алгоритмы правдоподобных рассуждений. 
Третий блок —  блок интеллектуальный интерфейс —  органи­
зует взаимодействие пользователя с системой в удобной 
форме, максимально приближенной к общению людей между 
собой. Четвертый блок - блок объяснения. Его функция со­
стоит в выдаче информации, объясняющей и иллюстрирующей 
путь получения того или иного вывода (например, решения 
педагогической задачи).
Итак, экспертные методы оценивания позволяют соеди­
нить знания, интуицию, опыт профессионалов в определен­
ной области с возможностями кибернетических , математиче­
ских методов и тем самым достаточно глубоко и адекватно 
оценить уровень педагогической подготовки.
Педагогическая экспертиза рассматривается как часть 
педагогической квалиметрии: по типу (групповая, индивиду­
альная, рефлексивная); по форме контакта (очная, заочная); 
по форме предъявления материалов (устная, письменная); по 
отношению к объекту (открытая, закрытая, полузакрытая); 
по способам получения информации (прямая, косвенная); по 
субъектам (внешняя, внутренняя, самоэкспертиза); по целям 
(констатирующая, прогнозирующая, формирующе-развиваю- 
щая).
Как процесс и процедура педагогической экспертизы 
реализуется в системе отношений «человек —  человек»? Вы­
сокая личная и социальная значимость экспертизы обуслов­
ливает необходимость знаний и учета психологических ме­
ханизмов ее влияния, соблюдения определенных организаци­
онных и психолого-педагогических условий. В качестве осо­
бо значимых выделяются следующие положения: педагогиче­
ская экспертиза создает базу для изменения субъективной 
системы отношений педагога к тем или иным явлениям педаго­
гической реальности. На основе отношений к профессиональ­
ной деятельности меняются профессиональные установки и 
ценностные ориентации, которые обусловливают новые моти­
вы и соответствующие потребности деятельности педагога.
Влияние педагогической экспертизы осуществляется че­
рез следующие' психологические механизмы: когнитивного 
диссонанса, то есть совпадения понимания целей, задач, 
критериев и результатов педагогической экспертизы с само- 
экспертизой педагога; идентификации собственной профес­
сиональной деятельности с эталонами; принятия результа­
тов комплексной экспертизы в их соотношении с эталонами;
интериоризации идеальных (объективных) профессиональ­
ных установок на основе педагогической экспертизы.
Система высшего образования всегда ориентирована на 
конечный результат - уровень подготовки студентов. Это 
еще более поднимает значимость контрольных процедур как 
в процессе промежуточной и итоговой аттестации студентов, 
так и в процессе обучения.
Методы диагностики процесса обучения могут быть клас­
сифицированы по различным основаниям: по степени вклю­
ченности в реальный педагогический процесс (активные и 
пассивные); по виду выполняемой в учебном процессе дея­
тельности (специфические и неспецифические); по характе­
ру учета получаемых результатов (аналитический, синтети­
ческий) ит.д.
В педагогических (диагностических и методических) ис­
следованиях речь чаще всего идет о «функциональной диаг­
ностике» - методиках, исследующих конкретные специфиче­
ские особенности какого-либо вида деятельности.
Проблема диагностирования развития личности на протя­
жении многих лет являлась объектом исследования не только 
педагогов, но и психологов. В отечественной психологии 
многие ученые активно занимались этими вопросами: 
А . Н . Леонтьев, Б . Г. Ананьев, А . Ф . Лазурский, Д . Б. Элько- 
нин, В . В . Давыдов, Л . А . Венгер, Ю . В . Карпов и др.
Зарубежные исследования проблемы психодиагностики 
(А. Анастази, А. Бине, Д. Кеттел и др.) получили свое разви­
тие в различных направлениях, в частности в вопросах изу­
чения интеллекта. Особую известность получили работы 
А. Бине, создавшего тесты умственного развития, Г. Россо- 
лимо, разработавшего «психологические профили», Э. Торн­
дайка, создавшего тесты достижений.
Анализ психологических исследований позволяет кон­
статировать, что в основе диагностики процесса обучения 
должен лежать точный анализ требований, предъявляемых к 
достижениям, то есть анализ условий, которые задаются со­
держанием задачи относительно деятельности субъекта. На­
пример, для предсказания успеваемости личности были раз­
работаны тесты, которые включали как традиционные тесты 
на проверку способностей к обучению, так и сложные, ком­
плексные дифференциальные тесты на проверку специальных 
способностей.
В настоящее время наиболее широко используются тесты 
выявления способностей при определении вида будущей про­
фессиональной деятельности. Тем не менее эти тесты, как 
правило, направлены на то, чтобы оценить уже усвоенное.
Анализ исследований показывает, что система характе­
ристик теста достаточно многоаспектна. Вместе с тем для 
изучения педагогических процессов наиболее значимыми яв­
ляются: релевантность, характеризующая степень логиче­
ского соответствия теста содержанию и целям обучения; 
сбалансированность, характеризующая отношение количест­
ва вопросов, изучающих определенный аспект, к идеальному 
для данного теста их распределению; эффективность, опре­
деляющаяся наибольшим числом независимых результатов в 
единицу времени; объективность, показывающая возможность 
получения минимальных расхождений во мнениях специали­
стов при оценке ответа на данный вопрос; специфичность, 
характеризующаяся тем, что допускается только четкое не­
многословное и однозначное толкование ответа равно как 
для специалиста, так и для студента.
В общем виде можно определить следующие показатели, 
которые могут характеризовать эффективность учебно-вос­
питательного процесса: системность знаний, которые помимо 
предметных знаний содержат знания о процессе и способах 
познания; точность исполнения способов деятельности (уме­
ний и навыков) предметного и межпредметного характера, 
включая действия познания и самообразования; готовность к 
реализации знаний и умений в деятельности и установка на 
такую деятельность; сформированность ценностного отноше­
ния к учебному материалу и процессу его познания.
Комплексное применение тестов позволяет: во-первых, 
обеспечить объективизацию контрольных процедур во время 
обучения; во-вторых, повысить уровень усвоения знаний; в- 
третьих, осуществить регулярное, дидактически приемлемое 
повторение с учетом внутри- и межпредметных связей, что 
обеспечивает требуемую прочность знаний.
В процессе разработки содержания тестового контроля 
можно использовать тесты трех уровней усвоения. В первый 
уровень усвоения включаются тесты: опознания, когда от 
студента требовалось дать альтернативный ответ - «да» и 
«нет», «является», «не является» и т. д.; различения, содержа­
щие вместе с заданием ответы, из которых студент должен 
выбрать один или несколько; соотнесения, предлагающие вы­
брать общности или различия в изученных объектах, причем 
все они отражены в задании; с выборочными ответами псев­
допервого уровня —  в задании формулируются условие зада­
чи и все необходимые входные данные, в ответе представлено 
несколько вариантов результатов решения в числовом или 
буквенном виде, студенту следует указать какой ответ из 
представленных он получил.
Ко второму уровню в разработанных материалах относят: 
тесты воспроизведения информации, тесты-задачи, тесты- 
процессы. Тесты воспроизведения информации состоят из
тестов-подставок, конструктивных тестов. Тесты-задачи и 
тесты-процессы второго уровня предусматривают выполне­
ние студентами тестовых работ, условия которых обеспечи­
вают это выполнение без всяких дополнительных сведений и 
преобразований на основе обучения.
Третий уровень предусматривает использование тестов 
на выявление практических умений и навыков (мануальных), 
а также на рассмотрение нетиповых ситуаций.
При разработке тестовых заданий ученые рекомендуют 
учитывать следующие требования:
1) соответствия (соответствие источникам информа­
ции, которыми пользуются студенты);
2) простоты (задание должно требовать от студента ре­
шения только одного вопроса);
3) однозначности задания (формулировка вопроса теста 
должна исчерпывающим образом разъяснять постав­
ленную задачу);
4) подробности вопроса (задания) и лаконичности отве­
тов;
5) идентичности всех ответов по форме, содержанию, 
объему, количеству представленных позиций;
6) оптимального количества ответов —  четыре;
7) грамматического и логического соотнесения отве­
тов-вопросов (заданию);
8) продолжения обучения (работа студентов над зада­
нием доЛжна быть продолжением обучения);
9) обучающей функции теста (тест с единичным выбором 
удачно выполняется в том случае, если в списке все 
ответы, за исключением одного, правильны, а в во­
просе содержится указание о необходимости найти 
неправильный ответ; обучающая функция успешно
реализуется при варианте задания, в котором нет 
неправильных ответов, все они соответствуют во­
просу, но один из них является предпочтительным).
Описанные в научной литературе тестовые способы кон­
троля и методика применения тестовых дидактических мате­
риалов, практика их использования нацелены на контроль, 
на его объективизацию, оценку того, что усвоил студент.
Основными направлениями использования тестовых ди­
дактических материалов являются:
D входное тестирование, позволяющее судить о степени 
подготовленности студентов, о пробелах в знаниях, 
в конечном счете позволяющее спланировать про­
грамму работы со студентами;
О выходное тестирование, позволяющее объективно 
оценить результаты работы и студента, и преподава­
теля, а также эффективность учебно-воспитатель­
ного процесса и в итоге эффективность используе­
мых дидактических систем, методов обучения и раз­
вития ;
D вспомогательный (корректирующий) контроль усвое­
ния знаний позволяет педагогу выяснить непосредст­
венно в ходе занятия, насколько доходчиво, понятно 
излагает он информацию, доступна ли студенту при­
нятая ступень абстракции, оценить степень понима­
ния учебного материала и здесь же, на занятии, уст­
ранить непонимание или недопонимание;
О текущий и рубежный контроль, но с ведущей функци­
ей не контроля, а обучения. Указанные виды контро­
ля нацелены не на выявление знаний студента и их 
оценивание, а на выявление причин незнания, устра­
нение пробелов в знаниях;
D допуск к лабораторным работам, то есть проверка 
знания студентами теоретического материала по со­
держанию лабораторных работ, выявление пробелов в 
знаниях и устранение их в процессе получения до­
пуска к работе;
D защита лабораторных работ, то есть проверка не 
только знания студентами теоретического материа­
ла, но и умения применять его на практике;
□ подготовка на тренажераж-репѳтиторах, которая по­
зволяет студенту систематически повторять ранее 
изученный материал без непосредственного участия 
преподавателя;
D обеспечение систематического повторения и кон­
троля степени понимания ранее изученного мате­
риала в плане как внутрипредметных связей, так и 
межпредметных.
Итак, диапазон возможностей современного тестирова­
ния учебного процесса достаточно велик —  от его контроли­
рующей до обучающей функций.
В последние годы в педагогической практике высших 
учебных заведений стала широко применяться рейтинговая 
система оценки знаний студентов. Эта система предполага­
ет определение количественной характеристики степени 
успешности выполнения обучающимся учебной программы по 
каждой конкретной учебной дисциплине в каждом семестре 
исходя из заданного количества баллов. Величина объема 
знаний обучающегося по учебной дисциплине определяется 
на основании двух ее составляющих, одна из которых харак­
теризует степень успешности работы на протяжении семест­
ра, а другая —  показатели итогового контроля. При этом 
важно введение коэффициента значимости учебных дисцип­
лин с учетом обязательности их освоения в подготовке спе­
циалиста определенного направления.
На основе полученных баллов обучающемуся должна вы­
ставляться оценка по пятибалльной системе, и каждый пре­
подаватель должен разрабатывать персональную шкалу 
балльной оценки по каждому предмету. Подобный подход к 
определению рейтинга учебной деятельности обучающихся 
создает слишком много проблем, затрудняющих его практи­
ческую реализацию. Прежде всего, обучающимся довольно 
сложно ориентироваться в обилии шкал балльной оценки 
знаний по различным предметам, а подобный подход порожда­
ет смещение акцентов в учебной деятельности, когда больше 
внимания уделяется чисто формальным показателям в ущерб 
содержательной стороне дела. Весьма вероятно преоблада­
ние у таких обучающихся мотивов достижения и снижения по­
знавательной деятельности. Довольно спорный вопрос —  
введение коэффициентов значимости учебных дисциплин. 
Нельзя делить предметы на первостепенные и второстепен­
ные, каждый из них включен в учебный план, имеет свою ди­
дактическую значимость, входя в единую структурно­
логическую схему образовательного процесса. Таким обра­
зом, именно эти проблемы затруднили широкое внедрение 
рейтингового контроля в педагогическую практику.
Другой подход к определению рейтинга обучающихся ос­
нован на использовании уже существующей четырехбалльной 
оценке знаний и предполагает определение количества бал­
лов, исходя из оценок, полученных обучающимся в ходе раз­
личных контрольных мероприятий, и подсчет количества по­
лученных баллов. Наиболее приемлема в условиях вуза сис­
тема РИТМ. Эта аббревиатура расшифровывается разработчи­
ками по-разному (развитие индивидуального творческого
мышления; рейтинговая интенсивная технология модульного 
обучения), но назначение системы остается единым для всех 
вузов - повышение творческого начала всех участников об­
разовательного процесса, максимальная индивидуализация 
обучения, резкая интенсификация и активизация самостоя­
тельной работы студентов.
Основная идея РИТМ заключается в следующем: изучение 
дисциплин, охватываемых образовательно-профессиональ­
ными программами, осуществляется по модульному принци­
пу, сущность которого состоит в делении учебного материа­
ла на отдельные логически завершенные блоки (модули). Ка­
чество их освоения определяется с помощью специальных 
контрольных процедур. Правильно запроектировать блоки 
(модули) можно только экспериментальным путем. Изучив 
модуль, студент проходит контрольное испытание и в зави­
симости от качества ответа получает оценку.
В данной системе рейтинг —  это сумма баллов, набран­
ная студентом в течение некоторого промежутка времени, 
рассчитанная по определенным формулам, не изменяющимся в 
течение этого промежутка. Формула определения суммы бал­
лов и одновременно интегральной оценки по предмету выгля­
дит следующим образом:
Sunm = lOSmk + 30Snk + 60S3k, 
где: Smk, Snk, S3k —  оценки соответственно текущего, про­
межуточного и заключительного контроля в баллах; 10, 30, 
60 —  коэффициенты соответственно текущего, промежуточ­
ного и итогового (заключительного) контроля.
Для определения интегральной оценки знаний обучающих­
ся предлагается следующая зависимость:
«неудовлетворительно» —  при Sunm < 250; 
«удовлетворительно» —  при 250 < Sunm < 350;
«хорошо» —  при 350 <Sunm < 435;
«отлично» —  при Sunm > 435.
Проанализировав применение системы РИТМ в вузах нашей 
страны,можно сделать вывод, что эта система позволяет:
D упростить процедуру непрерывного контроля знаний;
D получать, накапливать, выдавать достоверную ин­
формацию о состоянии дел у студента, группы, пото­
ка за любой промежуток времени и на текущий мо­
мент;
□ прогнозировать положение дел у студента на некото­
рые временные периоды;
D регулировать учебный процесс в соответствии с про­
граммными целями и с учетом его результатов на 
контролируемом этапе;
D стимулировать активное приобретение знаний сту­
дентами, выявлять лидеров и аутсайдеров, поощрять 
отличившихся;
D определить статус студента, группы, потока в гла­
зах самих студентов, преподавателей, руководите­
лей образовательного процесса;
D создавать благоприятные условия для синтеза зна­
ний, решения междисциплинарных проблем, внедре­
ния различных уровней обучения;
D использовать в процессе обучения компьютерные 
системы;
D создавать новую среду для разработки эффективного 
методического обеспечения;
D повысить производительность труда всех участников 
образовательного процесса.
С учетом специфики вуза можно предложить несколько 
иную формулу расчета рейтинга по итогам семестра.
В = 20Т + 20R + 30S + 30U, 
где: 20; 20; 30; 30 —  показатели коэффициента значимости 
различных форм дидактического контроля; Т —  количество 
баллов по текущей успеваемости в семестре. Этот показа­
тель определяется умножением среднего балла текущей ус­
певаемости на коэффициент активности студентов на учеб­
ных занятиях.
При определении среднего балла текущей успеваемости 
особое внимание обращается на неудовлетворительные оцен­
ки . Если неудовлетворительная оценка студентом отработа­
на, то она засчитывается как 2 балла, если же она не отра­
ботана, то как 0 баллов, но при делении на количество оце­
нок учитывается. Практика показывает, что наличие даже 
одной неотработанной неудовлетворительной оценки снижа­
ет количество баллов текущей успеваемости на 24%, что су­
щественно повышает ответственность студентов за качест­
венное освоение учебной программы. Коэффициент активно­
сти определяется исходя из количества модулей, которые 
должны быть изучены и оценены в течение семестра по пред­
мету. Количество оценок студента делится на количество 
модулей.
Такой подход позволяет сделать контроль, более кон­
кретным и стимулировать активную работу студентов на ка­
ждом занятии.
R —  оценка слушателя по рубежному контролю. Система 
РИТМ не предусматривает проведение такой формы контроля,
S —  средний балл за самостоятельную работу слушателя. 
Государственным стандартом и учебным планом вуза преду­
сматривается до 30% учебного времени по каждой дисциплине 
для самостоятельной работы. Это время должно быть обеспе­
чено методически (курсовые работы, практикумы, рефераты,
доклады), и значимость этой работы должна быть, конечно, 
выше текущей успеваемости или рубежного контроля.
U —  оценка итогового контроля, если по предмету преду­
смотрен экзамен или дифференцированный зачет. За зачет 
без оценки дополнительные баллы не начисляются, так как 
он в основном должен выставляться преподавателем по ито­
гам работы студента в семестре.
Количество баллов, полученных по результатам работы в 
семестре, еще не является рейтингом. Рейтинг - это отношение 
суммы баллов, полученных студентом, к среднему показателю 
баллов (медиане) по курсу (потоку). Медиана, позволит опре­
делить динамические характеристики учебной деятельности 
студента. Медиана баллов в учебной деятельности является 
базовым показателем и для определения количества баллов по 
научной, служебной и общественной деятельности студентов.
Возможно использование рейтинговой системы в оценке 
деятельности преподавательского состава.
Ценность рейтинговой оценки заключается в том, что 
она:
О решает сразу несколько задач;
О способствует гуманизации образовательного про­
цесса, создавая условия для самоактуализации лич­
ности и защиты ее социального статуса;
□ ориентирует участников образовательного процесса 
на достижение социально значимых критериев;
О предоставляет возможность для постоянного слеже­
ния за динамикой достижения участниками образова­
тельного процесса социально значимых критериев и 
для проведения коррекционной и структурно-со­
держательной работы по улучшению образовательно­
го процесса на различных уровнях;
о позволяет эффективно управлять ходом образова­
тельного процесса, учитывая интересы всех его уча­
стников ;
D предписывает результаты рейтинговых показателей 
использовать в основном для аналитического рас­
смотрения и педагогической коррекции.
Итак:
1. Проблема оценки качества общего и профессиональ­
ного образования в современный период стоит доста­
точно остро, что связано с введением государствен­
ных образовательных стандартов и большим количе­
ством исследований, предполагающих применение 
разнообразных технологий контроля качества в об­
ласти образования (экспертные системы оценки, сис­
темы рейтинга, тестирования и диагностики и т. д.).
2. Оценка качества профессионально-педагогической 
подготовки специалиста в системе высшего педаго­
гического образования должна включать в себя сле­
дующие основные направления: диагностику, кор­
рекцию, контроль, прогноз и экспертизу, с помощью 
которых возможно наиболее оптимальное включение 
студента в образовательный процесс с целью уста­
новки уровня профессионально-педагогической го­
товности будущего педагога.
3. В настоящее время необходимо найти обобщенную, 
технологичную, адекватную целям, содержанию выс­
шего педагогического образования и требованиям, 
предъявляемым к специалисту, систему непрерывно­
го научно обоснованного диагностико-прогности­
ческого слежения за состоянием и развитием педаго­
гического процесса подготовки специалиста. Такой
системой может являться профессиографический мо­
ниторинг, технология применения которого пред­
ставлена в следующем параграфе.
§ 3, Технология применения 
мониторинга 
в системе высшего образования
Ключевым направлением в развитии педагогического 
образования определена многовариативность, гибкость, мо­
бильность и адаптивность структуры подготовки педагоги­
ческих кадров в соответствии с целями реформирования об­
разования. Педагоги В. Рузин, А. Прохоров, высказываясь о 
современной концепции высшего образования, определяют 
ряд ее базовых задач, которые необходимо решать в иерар- 
хичной системе по следующим уровневым координатам (в по­
рядке возрастания глубины уровня): уровень орудий (инст­
рументария образования); уровень операционального напол­
нения образования); уровень предметного наполнения обра­
зования; уровень целей, установок и мотиваций; уровень 
ценностей, формируемых сферой образования. Таким обра­
зом, они пытаются не только аргументировать задачи обра­
зовательного процесса на современном этапе, но и предла­
гают совершенно новую терминологию понятия образования, 
рассматривая его как «возникновение —  рождение —  произ­
растание —  формирование —  развитие —  становление —  
расцветание —  созидание —  организация».
До сих пор в научных исследованиях отсутствовал ана­
литический подход к проблеме подготовки специалиста и
констатировались только две стадии —  начальный и конеч­
ный результат. Процесс становления профессионала практи­
чески был скрыт от глаз экспериментаторов и педагогов. По­
иск эффективных технологий отслеживания данного процес­
са является задачей современной педагогической мысли.
Теоретические основы управления образованием освеща­
лись в ряде работ педагогов A.C. Белкина, A.A. Орлова, Н. 
Д. Малахова, С. А. Равичева и др. В них особо подчеркива­
лось, что управление образовательным процессом, осущест­
вляемое на основе устаревших механизмов, значительно 
снижает результативность и эффективность новшеств, вво­
димых в педагогический процесс, и была показана необходи­
мость разработки новых моделей деятельности педагога, не­
стандартных методов и средств, таких, как диагностические 
таблицы, оценочное шкалирование, контекст-анализ ит.д. 
К их числу относится и педагогический мониторинг. Необхо­
димость внедрения данного метода анализа педагогического 
процесса вызвана всеобщей технологизацией современного 
общества в целом и образования в частности.
Этой проблемой в нашей стране стали интересоваться 
начиная с 20-х гг. XX в. Именно в период с середины 20-х —  
начала 30-х гг. были предприняты первые попытки профес- 
сиографичѳского изучения педагогической деятельности, о 
чем свидетельствуют работы Р. Кутенова, М. Рубенштейна, 
П . Гарибона, С . Фридмана, А . Коха, Н . Левитова и др. В конце 
50-х —  70-х гг', появляются крупные труды по проблеме про- 
фессиографии личности учителя. Это работы Н. В. Кузьми­
ной , А . И . Щербакова, Ф . Н . Гоноболина, Г. А . Ильиной, А . В . 
Петровского, А . И . Пискунова, В . А . Сластенина и др.
В 80— 90-х гг. идеи профессиографии разрабатываются 
рядом авторов (В. И . Журавлев, Н . Ф . Вишняков, С . Н . Зайцев,
Л . В . Селезнев, Ю . Г. Татур и др.). Однако до настоящего вре­
мени проблема применения педагогического мониторинга в 
системе высшего образования специально не исследовалась, 
за исключением работ В. Горба). Технология применения 
данного вида мониторинга мало изучена, нет целостной ха­
рактеристики его инструментальной базы и т. д.
Недостаточная теоретическая и технологическая изу­
ченность проблемы приводит к невозможности осуществления 
профессиографического мониторинга на высоком качествен­
ном уровне, позволяющем получить объективную оценку об­
разовательного процесса подготовки будущих специалистов, 
хотя содержание педагогического образования, по мнению 
ряда ученых, должно быть представлено как единство содер­
жания теоретической, практической, психофизиологиче­
ской, нравственно-психологической готовности педагога к 
профессиональной деятельности. Это итоговый результат 
образовательного процесса высшего учреждения. Профессио- 
графический мониторинг призван устранить профессиональ­
ную некомпетентность педагогических кадров вузов в вопро­
сах научно обоснованного, диагностико-прогностического 
анализа образовательного процесса профессиональной под­
готовки специалистов не только на начальной и конечной 
его стадиях, но и в промежуточной фазе развития изучаемого 
явления, его корректировки в необходимом русле.
По нашему определению, профессиографический монито­
ринг —  процесс непрерывного, научно обоснованного, диаг­
ностико-прогностического, планово-деятельностного сле­
жения за состоянием и развитием педагогического процесса 
подготовки специалиста с целью наиболее оптимального вы­
бора образовательных задач, а также средств и методов их 
решения.
Объектом профессиографического мониторинга является 
образовательный процесс в вузе. Предметом профессиогра­
фического мониторинга соответственно будет выступать 
процесс профессионально-педагогической подготовки спе­
циалиста. Мониторинг позволяет определить, каково со­
стояние образования на каждом этапе, насколько рацио­
нально использованы педагогические средства, в какой мере 
они соответствуют заданным целям, насколько эффективны 
педагогические технологии. Длительность слежения за со­
стоянием педагогических явлений позволяет выявлять тен­
денции их изменения, устанавливать их зависимость от оп­
ределенных факторов. Таким образом, профессиографиче- 
ский мониторинг представляет собой определенную систему 
лонгитюдного исследования качества образования. С учетом 
данных профессиографического мониторинга организуется 
личностно ориентированный образовательный процесс, что 
побуждает руководителей высшей школы корректировать те­
чение инновационных процессов, вести работу по повышению 
квалификации профессорско-преподавательского состава и 
качества преподавания в вузе.
Следовательно, профессиографический мониторинг мо­
жет являться одним из важнейших элементов системы инфор­
мационного обеспечения образовательного процесса в вузе и 
определять принятие адекватных управленческих и педаго­
гических решений. Следует отметить и социальную направ­
ленность мониторинга, поскольку сами процессы профес­
сионального образования, его содержание и формы, структура 
и организация на всех уровнях (государственном, региональ­
ном, местном) подвержены постоянному и глубокому влиянию 
социальных, экономических, политических и духовных про­
цессов. Поэтому при определенной устойчивости основопола-
гаклцих параметров (индикаторов) профессиографического мо­
ниторинга необходимо постоянно отслеживать и учитывать из­
меняющиеся условия жизни общества. Другими словами, про­
фессио графический мониторинг должен быть достаточно дина­
мичен в своем содержательном компоненте, иначе он может бы­
стро превратиться в некую заданную схему и его задачи могут 
свестись лишь к простой регистрации наблюдаемых фактов и 
педагогических явлений. Благодаря такому подходу результа­
ты профессиографического мониторинга могут дать богатый 
материал для анализа и оценки социальной мотивации, устой­
чивости или изменения поведения, профессиональных устрем­
лений студентов, а также для определения факторов, влияющих 
на формирование личности будущего специалиста.
Ведущими требованиями педагогического мониторинга в 





□ учет особенностей объекта изучения и условий 
проведения;
D гуманистическая направленность.
Объективность —  это максимальное исключение субъек­
тивных оценок, учет всех результатов, как положительных, 
так и отрицательных, создание равных условий для всех 
обучающихся.
Валидность предполагает полное и всестороннее соответ­
ствие предъявляемых контрольных заданий содержанию об­
следуемого материала, четкость критериев измерения и 
оценки, возможность подтверждения позитивных или негатив­
ных результатов, получаемых разными способами контроля.
Под надежностью понимается устойчивость результатов, 
получаемых при повторном контроле, при проведении кон­
троля разными лицами. Важнейшим требованием является 
также учет психолого-педагогических особенностей объек­
та изучения, в частности возраста, уровня образования, 
уровня профессионализма, общего развития, индивидуальных 
особенностей и др., и условий и конкретных ситуаций про­
ведения обследования, что предусматривает дифференциа­
цию контрольных и диагностических заданий.
Систематичность предполагает проведение этапов и ви­
дов педагогического мониторинга в определенной последо­
вательной системе.
Гуманистическая направленность мониторинга предпола­
гает создание обстановки доброжелательности, доверия, 
уважения к личности, максимально благоприятных условий, 
положительного эмоционального климата. Результаты мони­
торинга не могут быть использованы для применения каких- 
либо репрессивных мер, а должны носить только стимулирую­
щий характер в качественном изменении отношения студентов 
к своей учебной и общественно полезной деятельности.
Содержательной базой профессиографического монито­
ринга является, на наш взгляд, модель профессиональных ка­
честв специалиста.
Какому эталону качества педагогической подготовки 
должен соответствовать будущий педагог? Таким эталоном в 
педагогике считается построенная с учетом социальных 
требований модель специалиста. Я . А . Коменский в работе 
«Великая дидактика» попытался определить свои требования 
к «универсальному учителю»:
D каждый сам должен быть таким, каким должен делать 
других;
D каждый должен владеть искусством делать других 
такими;
D быть ревнителем своего дела —  должен мочь, уметь и 
хотеть насаждать свой опыт и знания.
Трудно определить точнее суть понятия «профессиона­
лизм педагога». Педагог Б. В. Крамаренко считает, что ядром 
эмоциональной сферы мастерства является особое чувство, 
которое условно можно назвать «чувством> профессионализ­
ма». В отличие от других эмоций, сопровождающих профес­
сиональную деятельность, оно, во-первых, характеризуется 
наибольшей устойчивостью и стабильностью, а, во-вторых, 
выступает одним из главных регуляторов профессионального 
поведения. Оно тесно связано с освоенностью профессио­
нальных знаний, умений и навыков. Оно появляется лишь на 
достаточно высоком уровне овладения педагогической дея­
тельностью. Развитое чувство профессионализма способст­
вует сохранению профессионального долголетия.
Чувство профессионализма, по мнению Б . В . Крамаренко, 
имеет ряд компонентов:
D уверенность в правильности своих действий (опыт, 
техника);
D эмоционально контролируемое предпочтение такого 
стиля жизни, который бы не противоречил, а помогал 
профессиональным устремлениям;
О способность личности поддерживать свою профес­
сиональную форму (не может быть без чувства само­
уважения, которое тесно связано с профессиональ­
ной гордостью);
D остро переживаемая потребность в последствиях, в 
учениках (последний этап развития личности педа­
гога).
Проблему профессионализма поднимает в своих исследо­
ваниях Е . В . Кузьмина. По ее мнению, акмеология —  наука о 
факторах достижения вершин профессионализма деятельно­
сти . Основными понятиями акмеологии являются «профессио­
нализм деятельности», «продуктивность деятельности», «тех­
нология обучения профессионализму деятельности». Объект 
акмеологии - достижение вершины профессионализма в раз­
личных видах деятельности (педагогической, медицинской и 
др.) зрелыми людьми общества. Предмет акмеологии - объек­
тивные и субъективные факторы достижения вершин профес­
сионализма любой деятельности.
К объективным факторам, ведущим к профессионализму, 
относятся качество воспитания и образования на всем педа­
гогическом маршруте из детства в профессию, профессио­
нальная среда, состояние науки, социально-экономические 
условия жизни. К субъективным —  талант, способности чело­
века, его ответственность, компетентность, мастерство или 
умелость в решении производственных задач. Акмеология 
помогает достичь вершин профессионализма через раскрытие 
личностного потенциала, помогает сначала познать себя, 
раскрыть свои возможности и на этой основе самосовершен­
ствоваться через самовоспитание, самообразование и само- 
коррекцию своей деятельности.
Дальнейшая демократизация и гуманизация образования 
выдвигают требования гармонизировать профессиональную 
сторону деятельности специалиста и его личностные осо­
бенности. Поэтому разрабатывается его квалификационная 
характеристика, учитывающая, во-первых, круг задач, ко­
торые должен решать выпускник вуза, во-вторых, систему 
требований к знаниям, умениям и навыкам, необходимым для 
выполнения профессиональных обязанностей, и, в-третьих,
совокупность нравственных ценностей, личностных ка­
честв, обеспечивающих успешное функционирование специа­
листа в профессиональной среде. Формулируется своего рода 
эталон специалиста, степень соответствия которому может 
определяться в процессе профессиографического мониторинга.
В ходе профессиографического мониторинга качество 
подготовки специалистов определяется с учетом требований 
государственных образовательных стандартов. Мониторинг 
предполагает всесторонний анализ как содержательной и 
технологической сторон процесса подготовки, так и его ре­
зультатов. При его организации нами учитывались основные 
компоненты профессионально-педагогической подготовки 
выпускника: когнитивный, деятельностный, личностный, ха­
рактеризующие и профессионально-педагогическое, и лич­
ностное развитие будущего специалиста.
Задача любого учебно-воспитательного процесса не толь­
ко выявить уровень знаний студентов, но и сформировать об­
щественно необходимые мотивы деятельности (А. Н . Леонть­
ев), адекватной как самой личности, так и потребностям об­
щества, создать условия для развития таких нужных ка­
честв, как стремление к самосовершенствованию и углубле­
нию знаний, целеустремленность, внутренняя ответствен­
ность и самоконтроль.
В связи с этим необходим новый подход к содержанию 
контроля в вузе, который был бы направлен на создание ус­
ловий его осуществления, способствующих развитию следую­
щих профессиональных качеств у студентов: самостоятель­
ность мышления, системное осмысление материала, умение 
анализировать, умение видеть проблему и решать ее с при­
влечением имеющихся знаний, умение находить новую необ­
ходимую информацию для решения конкретного вопроса, спо­
собность аргументировать и отстаивать свою точку зрения, 
способность к самоконтролю и самообучению. Это означает, 
что возникает необходимость в активной разработке и мето­
дов контроля, которые бы создавали условия для развития 
индивидуальных способностей студентов, для активизации 
их творческой деятельности, самостоятельности, для приоб­
ретения навыков учения.
Однако в современной высшей школе существует ряд ос­
новных недостатков в системе контроля:
D во-первых, отрыв системы оценивания от системы 
обучения, который возникает из-за отсутствия на 
каждом этапе обучения (целеполагание, теоретиче­
ское подкрепление, практические занятия в различ­
ных формах, восприятие, осмысление, закрепление 
информации и т . д .) должного механизма промежуточ­
ного, рубежного или текущего контроля;
□ во-вторых, в высшей школе доминирует итоговый 
контроль, осуществляемый одним преподавателем, а 
потому субъективизм - неотъемлемая характеристи­
ка процесса оценивания;
О в-третьих, по причинам, описанным выше (итоговый 
контроль), в процессе оценивания происходит кон­
статация лишь фрагментов знаний, умений, навыков 
и невозможно целостно выявить картину результатов 
образования;
D в-четве'ртых, оценивание в высшей школе с трудом 
индивидуализируется в силу того, что преподаватель 
физически не способен адекватно воспринять лично­
стные особенности каждого студента, и т . д. 
Выявление реального уровня качества педагогической 
подготовки основывается еще и на учете анализа затрудне­
ний молодых специалистов, приступивших к своей профес­
сиональной деятельности.
Это, во-первых, недостаточно сформированное педаго­
гическое мышление молодого учителя, выражающееся в том, 
что знания его в области педагогики не имеют личностного 
смысла, они не действенны, не широки, достаточно катего­
ричны и оторваны от других знаний (философских, психоло­
гических, социальных и т . д.). Во-вторых, у выпускника пе­
дагогического вуза практически отсутствует педагогиче­
ское кредо как система профессиональных ценностей. 
В-третьих, молодые педагоги не в полной мере осознают мо­
тивы профессиональной деятельности, тем более их иерар­
хию. В-четвертых, у современных молодых учителей на низ­
ком уровне сформирована готовность к самообразованию, 
профессиональному росту.
Кроме перечисленных проблем молодых учителей, следу­
ет отметить и то, что профессионально значимые умения у 
них сформированы, как правило, на репродуктивном уровне.
Проблемы, с которыми сталкиваются молодые учителя, во 
многом обусловлены несовершенством процесса профессио­
нальной педагогической подготовки в высшей школе. В част­
ности, слабо осуществляется индивидуальный подход, мала 
интеграция основных курсов психолого-педагогической и 
общекультурной подготовки и т. д .
Кроме того, формы и методы профессиональной подготов­
ки принципиальных изменений не претерпели, хотя попытки 
видоизменения организационного компонента процесса 
обучения предпринимаются.
Среди перечисленных причин недостаточно высокого 
уровня педагогической подготовленности учителей, на кото­
рые мы указали, есть еще одна немаловажная —  отсутствие
адекватной обратной связи в процессе обучения будущих 
педагогов. Процесс обучения представляет собой управление 
деятельностью студентов, в котором можно выделить два на­
правления . Одно —  передача теоретических знаний, приемов 
деятельности от преподавателя к студенту. Второе —  обрат­
ная связь, направленная от студента к преподавателю и осу­
ществляемая при различных формах оценки деятельности 
студента.
Основные технологические составляющие мониторинга
Педагогический мониторинг
Глава
в практике работы 
образовательных учреждений 
зарубежных стран
Особым образом формировались признаки образователь­
ного мониторинга в современных зарубежных странах. По­
скольку само явление мониторинга еще только начинает раз­
рабатываться в педагогической науке, то вполне закономер­
но, что при исследованиях в области образования это поня­
тие не употреблялось. Однако в изучении информации, со­
стояния дел, определении прогнозов развития использова­
лись все существенные признаки мониторинга как метода 
познания.
Изучение опыта зарубежных стран помогает проследить, 
каким образом складывается система педагогического на­
блюдения, объективации информации, коррекции педагоги­
ческой стратегии и тактики в государственном масштабе 
различных европейских и заокеанских стран.
§ 1. Мониторинг 
образования в США
Краткая характеристика американской системы образо­
вания. Отличительной чертой системы образования в США яв­
ляется децентрализация управления и финансирования, при 
которой главные управленческие функции осуществляются
на уровне штатов и школьных округов. Народное образование 
развивается по инициативе и под контролем местных вла­
стей и правительств штатов, так как Конституция США 1787 г. 
не содержала положений о правах граждан в этой области. И 
только с 1791 г. в Конституцию стали вноситься поправки, 
которые так или иначе влияли на формирование системы об­
разования в США.
Этим прежде всего и объясняется тот факт, что практи­
чески до середины XX столетия вмешательство федерального 
правительства в сферу образования носило эпизодический 
характер. Одной из причин, заставившей федеральное прави­
тельство обратить внимание на образование, стала депрес­
сия 30-х гг., когда безработица молодежи выросла в нацио­
нальную проблему.
Среди других причин можно назвать «холодную войну» 
50-х гг., создавшую предпосылки для массированного феде­
рального вмешательства в сферу образования «в целях буду­
щей безопасности страны». Так, в 1958 г. правительством 
США принят «Закон об образовании в целях обороны» (The 
National Defense Education Act). И наконец, особое место 
в этом ряду занимает освоение космоса и реализация косми­
ческих программ.
Начиная с 60-х гг. все кандидаты в президенты стали об­
ращаться в своих выборных программах к проблемам образо­
вания. Увеличился рост финансирования в эту область: 
1965 г. —  6,2%; 1975 г. —  7,4%. Однако поскольку финансиро­
вание носило государственный характер, постольку и стра­
тегические линии в развитии образования стали в большей 
мере принадлежать центральному правительству, а не варь­
ироваться в разных штатах, как это было ранее. Эта полити­
ка повлекла за собой переорганизацию в соответствующем
ведомстве образования. Потребовалась централизация дан­
ных, поступающих из округов; интерпретация их и сверка с 
государственным образовательным курсом; разработка кор­
рекционных программ; готовность к координации централь­
ного курса по отношению к курсам конкретных штатов.
Другими словами, сама ситуация развития системы обра­
зования поставила задачу внедрения нового подхода в ос­
мыслении процессов, происходящих в ней . Поэтому монито­
ринг как процесс отслеживания, объективации, коррекции и 
прогнозирования вводился в сферу образования как бы «из­
нутри» самой системы и последовательно в соответствии с 
возрастающими потребностями и объемами.
Формирование мониторинговой системы в сфере образо­
вания на федеральном уровне. В 1965 г. был создан Нацио­
нальный центр статистики по образованию; в 1972 г. —  На­
циональный институт образования. В задачу последнего вхо­
дит обеспечение руководства и поддержки в проведении всех 
исследований, финансируемых из государственного источ­
ника , а также распространение их результатов.
Педагогические исследования как самостоятельное на­
правление в развитии науки контролируются Национальным 
советом по исследованиям в области образования (National 
Council on Educational Research)1.
Федеральные органы народного образования отвечают за 
статистику; измерение результатов и качества образования 
на национальном уровне; организацию и проведение педаго­
гических исследований, которые позволяют не только оце­
нить достигнутый прогресс, но и определить перспективы и
1Алферов Ю. С. Управление образованием в США: роль федеральных органов // 
Педагогика. 1994.N 1.С. 110.
задачи реформ в области образования. Другими словами, 
здесь действительно реализуются основные сущностные 
функции мониторинговых исследований в образовательной 
области.
Структура соответствующего министерства включает в 
себя следующие главные управления: внутреннего менедж­
мента и кадров; планирования, бюджета и оценки; межправи­
тельственных и межведомственных дел; по законодательству 
и делам конгресса; по гражданским правам; начального 
(элементарного) и среднего образования; послесреднего и 
высшего образования; специального образования и реабили­
тационных служб; профессионально-технического образова­
ния и образования взрослых; двуязычного образования по де­
лам языковых меньшинств; педагогических исследований и 
совершенствования образования, а также управление гене­
рального инспектора и юридическое управление.
Таким образом, под контролем оказываются практически 
все области образования, в том числе острые и проблемные. 
Каждое из перечисленных управлений имеет свою систему 
отслеживания информации и координации собственной дея­
тельности в рамках всего министерства и всей федеральной 
политики образования. Но при этом специфика деятельности 
определяется соответствующей областью.
Например, сфера деятельности главного управления пе­
дагогических исследований и совершенствования образова­
ния предполагает:
О сбор, анализ и распространение информации о со­
стоянии образования в стране;
О учет статистики образования;
D организацию и поддержку исследований по образованию;
О распространение результатов исследования;
□ предоставление субсидий на программы и т. д.
Все эти направления осуществляются не только на феде­
ральном уровне, но и на уровне специальных отделов при де­
партаменте образования каждого штата.
Реализация педагогического мониторинга на уровне от­
дельных штатов и местных властей. Для нас особый интерес 
представляет образовательный мониторинг, осуществляемый 
в штате Калифорния, поскольку современные российские 
процедуры лицензирования, аттестации и аккредитации об­
разовательных учреждений не только во многом схожи, но и 
имеют прямые заимствования из опыта работы департамента 
образования этого штата.
Каждые шесть лет калифорнийский департамент образо­
вания проводит общую аккредитацию школ. Другими словами, 
осуществляется комплексный мониторинг образовательного 
процесса школы по основным параметрам: многомерность ис­
следований , непрерывность, объективация, интегратив- 
ность.
Цель мониторинговых исследований в области процесса 
образования конкретной школы заключается в том, чтобы оп­
ределить, насколько та или иная школа отвечает установ­
ленным (штатным и федеральным) требованиям и стандартам 
качества обучения и воспитания.
С точки зрения многомерности педагогический монито­
ринг включает в себя оценку:
□ эффективности управления школой (общешкольный 
учебный план; школьная документация, протоколы 
собраний педагогического персонала и пр.);
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О квалификации педагогического персонала (личные 
дела учителей, планы повышения квалификации 
учителей и оценка их работы и т . д.);
О уровня преподавания каждой дисциплины (изучение 
качества учебных программ, используемые учебные 
материалы и поурочные планы);
О качества знаний учащихся (тестирование школьников; 
анкетирование учащихся и родителей в отношении удов­
летворенности получаемыми знаниями и навыками);
D материального и технического обеспечения школы (в 
том числе степень оснащенности учебного процесса 
техническими средствами) и т . д.
С точки зрения непрерывности педагогического монито­
ринга, как уже было сказано, подобная аккредитация произ­
водится каждые шесть лет в соответствии с разработанной 
программой (Pursuing Excellence). В процессе аккредита­
ции устанавливается категория школы и соответствующий 
уровень финансирования. При отказе от мониторинговых ис­
следований школа продолжает финансироваться по более 
низкой категории.
Таким образом, школы заинтересованы в прогрессивном 
развитии и в соответствующей оценке этого процесса со сто­
роны органов управления образованием. Для того чтобы по­
лученные данные давали максимально объективную картину 
качества образовательного процесса, процедура аккредита­
ции предполагает работу:
О экспертной комиссии штата и Западной ассоциации 
школ и колледжей;
D школьной комиссии, создаваемой на общественных 
началах для предварительной самооценки собствен­
ной работы;
D отдельных комиссий, состоящих из школьников и их 
родителей3.
Члены всех этих комиссий участвуют в сборе и анализе 
информации о состоянии учебно-воспитательной работы 
конкретной школы и в подготовке необходимых документов 
для экспертной комиссии. Важным источником информации 
служит анкетирование учащихся, которое проводится ано­
нимно . В этих анкетах учащиеся дают самую разнообразную 
информацию, начиная с режима учебного дня (время, потра­
ченное на выполнение домашнего задания; количество пись­
менных работ за неделю и т. д.) и заканчивая профессио­
нальной ориентацией.
Интегративность в процессе проведения комплексного 
педагогического мониторинга разрешается в нескольких на­
правлениях. Прежде всего изучаются те интегрированные 
умения и навыки, которые учащиеся получают в процессе ос­
воения образовательной программы конкретной школы. Сле­
дующим уровнем для отслеживания интеграционных процес­
сов является работа предметных и межпредметных секций 
педагогов (учет преемственности; наличие межпредметных 
связей в преподавании; координация деятельности препода­
вателей и положений, принятых учебным округом). И нако­
нец, последний уровень —  уровень взаимодействия школ в 
конкретных округах штата.
Аккредитация становится определенной гарантией опти­
мальной организации учебно-воспитательного процесса. 
Таким образом, мы видим, что все сущностные признаки пе­
дагогического мониторинга реализуются в процессе аккре­
дитации образовательных учреждений.
з
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Мониторинговые исследования, проводимые на федераль­
ном уровне, дают объективную картину, позволяющую сли­
чать уровень качества образования в США с уровнем других 
стран. Одним из постоянных соперников в этой области для 
США является Япония, чья система образования претерпела 
очень значительные изменения за последние 50 лет.
§ 2. Мониторинг 
образования в Японии
Краткая характеристика японской системы образования. 
За годы, прошедшие после окончания второй мировой войны, 
Япония, понесшая значительные человеческие потери и 
имевшая практически разрушенную промышленность, доби­
лась огромных успехов в области экономики й образования. 
Это позволило ей выйти на уровень мировых индустриальных 
держав, а по некоторым социально-экономическим показа­
телям даже превзойти их.
О достижениях Японии свидетельствуют следующие циф­
ры. Накануне второй мировой войны в средней школе обуча­
лось лишь 39,7% молодежи соответствующего возраста. Одна­
ко после войны намечается резкое увеличение числа школь­
ников. Уже в 1948 г. младшую среднюю школу посещало 99% 
детей 12— 15-летнего возраста. А в 60— 70-х гг. основная 
масса подростков обучалась на старшей ступени, собираясь 
продолжить образование в университетах или колледжах. В 
начале 70-х гг. охват средним образованием (VII— XII кл.) 
впервые превысил 90%; в последующее десятилетие этот по­
казатель возрос до 96,2%.
Практически за четыре десятилетия среднее образование 
в Японии обрело подлинно массовый характер4. Это создава­
ло хорошие предпосылки для прогрессивного развития выс­
шей ступени образования. Если в 1935 г. в вузах обучалось 
только 3,5% молодых людей, в 1955 г. —  8,85%, то спустя еще 
три десятилетия высшим образованием в Японии оказалось 
охвачено 32,4% всей молодежи. Такой приток молодых спе­
циалистов отвечал социальному заказу того времени —  под­
готовке высококлассных специалистов для быстро разви­
вающейся экономики, науки и техники.
Сегодня к населению Японии вполне применимо опреде­
ление «обучающееся общество». Образование занимает у 
японцев одно из первых мест в системе ценностей.
Сравнительный мониторинг образовательных систем Япо­
нии и США.. В США народное образование достигло значитель­
ных результатов еще в предвоенные годы и сохраняло лидер­
ские позиций до середины 60-х гг. Однако в дальнейшем по ряду 
показателей средняя школа США стала уступать японской. Так, 
в 70— 80-х гг. среднюю школу в Японии не заканчивал каждый 
десятый, в то время как в США —  каждый четвертый.
Американские ученые (педагоги и психологи) крайне 
озабочены японским феноменом в области образования. «Ка­
кие уроки следует извлечь из экстраординарного успеха 
Японии?.. И как же мы готовим рабочую силу, которая должна 
быть конкурентоспособной, если 25% взрослых страны не­
грамотны, если отсев из средней школы также составляет 
25%», —  заметил в своем выступлении на конгрессе США 
Дж. Шоуер5. В связи с этим японская образовательная систе­
4
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5 Там ж е . С . 84.
ма была ими самым серьезным образом препарирована. Сего­
дня мы можем сказать, что были проведены сущностные (оп­
ределяющие особенности и характер значимых внутренних 
связей и процессов объекта), продуктивные (прогнозирую­
щие развитие объекта в целом или отдельных его сторон) и 
интегральные (изучающие важнейшие внутренние и внешние 
связи, свойства и отношения объекта) мониторинговые ис­
следования сферы образования.
Главное различие американской и японской систем образо­
вания составляет учебный план. Если в США приоритет в этом 
вопросе отдается штатам и округам, то в Японии действует 
единый учебный план, разработанный министерством просве­
щения. Предметы по выбору (в противовес американской школе) 
занимают здесь незначительное место. К тому же и содержание 
учебного плана, естественно, различно в той и другой стране. 
В США на протяжении многих лет острой критике подвергался 
приоритет естественноматематического образования в проти­
вовес усиленному гуманитарному. В Японии же, наоборот, с 
1962 г. приоритет отдан подготовке инженерно-технических 
кадров. В результате уже в 1978 г. 40% студентов университе­
тов обучались по учебным планам, не связанными с гуманитар­
ными и обществоведческими циклами предметов.
Выяснилось, например, что японская система отличается 
высокой интенсивностью учебного процесса. Для того чтобы 
выполнить учебную нагрузку японского школьника, амери­
канским учащимся потребовалось бы 16 лет, а не 12, как это 
принято в Японии. Японский же школьник за 12 лет может по­
лучить такой объем знаний, какой в США дает средняя школа 
плюс колледж.
В Америке почти не задают домашние задания, а в Японии 
на них ежедневно уходит минимум два часа. Совершенно не
знакомо американцам такое явление, как репетиторство, в 
Японии же с 8— 10 лет и вплоть до окончания средней школы 
большинство детей после занятий обучаются в частных репе­
титорских школах (джуку).
Если в Америке одним из основных принципов является 
разделение учащихся по способностям, то в Японии, начиная 
с элементарной школы, много времени отводится взаимопо­
мощи и сотрудничеству детей в обучающихся группах. Такие 
принципы обучения и воспитания определяются спецификой 
японского общества, для которого характерны корпоратив­
ность, зависимость личности от окружения. Учитель посто­
янно подчеркивает, что каждый из учеников —  это часть гар­
монического целого. Так развивается чувство общности, ко­
торое впоследствии высоко ценится на производстве, в сис­
теме трудовых отношений. Однако педагогический монито­
ринг японской системы образования выявил и некоторые не­
гативные моменты. К ним, как ни удивительно, относится все 
та же высокая интенсивность обучения. Японские школьники 
за 12 лет обучения должны овладеть огромным объемом ин­
формации, что предполагает зубрежку, репродуктивное за­
поминание . В подобных условиях на развитие аналитических 
функций, критического осмысления материала просто не ос­
тается времени. Между тем процесс обучения по другую сто­
рону океана всегда был сориентирован на формирование 
умений размышлять, дискутировать, анализировать.
Другим негативным моментом японского образования яв­
ляется определенная нивелировка отдельной личности, в то 
время как для американской системы образования внимание 
к индивидуальности всегда было сильной стороной. Амери­
канцы большое внимание уделяют развитию творческих спо­
собностей, независимости мышления. Эта политика в облас­
ти образования отражается в следующих фактах: в аспиран­
туру японских университетов в прошлые десятилетия всегда 
поступало меньшее количество студентов, чем в США (соот­
ветственно 0,5 и 4,9 человека на 1 тыс. жителей)6. Кстати, 
среди лауреатов Нобелевской премии японцы составляют 
очень небольшое число.
Учитывая приведенные выше данные, министерства обра­
зования обеих стран стоят сегодня перед необходимостью 
коррекции своей политики в области образования. Амери­
канская система нуждается в повышении качества образова­
ния, в оптимальном балансе гуманитарного и естественно­
математического циклов и т . д. Перед японцами сегодня ост­
ро стоит проблема развития творческих способностей и за­
датков , формирования умения независимо мыслить.
Таким образом, сравнительный мониторинг в области об­
разования Америки и Японии позволил не только выяснить 
различия в подходах к организации обучения, но и устано­
вить точки возможного заимствования. Следовательно, педа­
гогический мониторинг, имея разработанную систему крите­
риев, действительно является эффективным инструментом 
объективации, оценки и прогнозирования развития ситуа­
ции.
Педагогический мониторинг внутренних проблем в сфере 
образования Японии. В 70— 80-х гг. в Японии резко усили­
лась критика внутренних недостатков образовательной сис­
темы. В 1984 г. распоряжением премьер-министра Я. Накасо- 
нэ был создан Национальный совет по вопросам реформы об­
разования . Этим было положено начало третьей в истории об­
разования реформе. Одной из центральных проблем в анализе
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существующего положения стала проблема учительских кад­
ров . Были проведены соответствующие мониторинговые иссле­
дования и получены общие данные по возрастному составу, 
уровню образования, стажу работы японских учителей7.
В 80-х гг. средний возраст преподавателей младшей 
средней школы (VII— IX кл.) составлял 39 лет, старшей 
средней школы (X— XII кл.) —  40 лет. В элементарной школе 
50% учителей —  женщины; однако в младшейхредней школе их 
численность сокращается до 33,3%, а в старшей —  до 18,1%. 
Преобладание мужчин-педагогов —  одна из положительных 
черт японской школы.
Педагогические кадры в Японии характеризуются доста­
точно высоким уровнем общего образования. В начале 80-х 
гг. степень бакалавра имели 50,6% учителей элементарной 
школы, 68,1% младшей средней школы, 81,7% старшей средней 
школы. Что же касается стажа работы, то у 75% педагогов он 
составляет от 10 до 15 лет. Однако в последнее время отме­
чается постепенное уменьшение притока молодых кадров в 
школы Японии, что является результатом снижения рождае­
мости в последние десятилетия и неуклонного сокращения 
контингента школьников в масштабах страны. Мы видим, что 
конкретные факты «перерастают» рамки педагогических ис­
следований и выходят на социально-педагогические пробле­
мы (то есть речь идет об интегративном мониторинге в обра­
зовании).
К социально-педагогическим проблемам также необхо­
димо отнести подготовку учительских кадров. Так называе­
мая открытая система получения профессии учителя, суще­
7Микаберидзе Г . В . Учительство Японии в зеркале исследований // Педагогика.
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ствующая в Японии, имеет определенные недостатки. Она до­
пускает подготовку не только на педагогических факульте­
тах, но и на всех остальных отделениях университетов и 
колледжей. За годы учебы студент должен набрать опреде­
ленную сумму «кредитов». Однако он может «добирать» необ­
ходимую сумму за счет предметов не по осваиваемой специ­
альности, поэтому его знания по выбранной профессии могут 
быть недостаточными. Кроме того, в условиях «открытой» 
системы высшего образования ежегодно число выпускников, 
получивших учительский сертификат, превышает количество 
вакантных мест в школах. Мониторинговые исследования, 
проведенные Японской ассоциацией университетов, показа­
ли, что, например, в 1985 г. вузы страны закончили 532 648 
человек, учительские сертификаты получили 180 330, но 
только 21 436 из них были приняты на работу в школы. Кон­
статируется, что среди части студентов вузов, в том числе 
будущих учителей, профессия педагога не считается пре­
стижной. «В студенческой среде, —  отмечает профессор Н. 
Мийоши, —  существует тенденция получить сертификат учи­
теля. Не имея при этом с самого начала учебы намерения 
стать учителем. В таких условиях сертификат превращается 
в академический аксессуар университетского диплома»8.
При этом, по данным исследовательской группы 
К . Кишимото и И . Кудака, именно молодые педагоги в большей 
мере испытывают чувство неудовлетворенности результата­
ми своего труда. В педагогическом мониторинге Т. Окато вы­
явлены основные трудности педагогической профессии с 
точки зрения самого учителя:
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D  34% опрошенных педагогов убеждены, что не владеют 
навыками мотивации в учебном и воспитательном 
процессах; не умеют строить занятия с неуспеваю­
щими, бороться с нарушениями норм поведения;
□ 25% учителей отметили особую конфликтность в сфе­
ре школьного руководства, что затрудняет нормаль­
ное функционирование образовательного учрежде­
ния;
D  12,2% педагогов выразили недовольство перегрузками 
учебного времени, что препятствует нормальной под­
готовке к урокам и повышению квалификационного 
уровня (продолжительность школьной недели —  6 
дней, а наполняемость классов в среднем составляет 
40 человек)9.
Материалы национального педагогического мониторинга 
сферы образования создали предпосылки для выработки ряда 
мер, способных оптимизировать существующее положение.
Главные направления образовательной реформы состоят в 
следующем: 1) от количественного расширения перейти к ка­
чественному обогащению; 2) от формального равенства в об­
разовании продвинуться к реальному равенству; 3) перене­
сти акценты с академических достижений на уважение лич­
ности и индивидуальности.
«Или, другими словами, —  обобщает профессор С. Судзу- 
ки, —  необходимы индивидуализация школьного образова­
ния, его разнообразие, введение более гибкого учебного 
юплана» .
Цит. по: Микаберидзе Г. В . Учительство Японии в зеркале исследований. 
С. 103.
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Те же направления нужны и в системе высшего образова­
ния.
К мерам, которые должны реализовать реформы, относит­
ся особая программа для высших учебных заведений, дающих 
сертификат учителя. Эта программа включает в себя не 
только формальные аспекты (ориентацию на гибкую структу­
ру высшего образования, создание системы самооценки по 64 
пунктам), но и изменения в содержании. С актуальных пози­
ций проработано понятие «качество учителя», которое состо­
ит из четырех компонентов: призвание к профессии, любовь к 
детям, разностороннее и основательное общенаучное образо­
вание, компетентность в практической школьной работе.
Поэтому необходима новая система отбора абитуриен­
тов, которая включает профессиональное тестирование, 
коммуникационное анкетирование, оценку проведения вне­
классных мероприятий и пр. Ориентируясь на понятие «каче­
ство учителя», при подготовке будущих педагогов следует 
отказаться от ярко выраженного академического характера 
программ подготовки учителей, сделав их более нацеленны­
ми на практику. (В течение многих лет именно «непрактиче­
ская направленность» педагогического образования подвер­
гается в Японии довольно суровой критике.)
Предлагается также усилить роль педагогической прак­
тики и соответственно увеличить количество часов, отводи­
мых на нее в процессе подготовки школьных учителей. Кроме 
того, ряд вузов не имеет базовых школ. Поэтому студенты 
вынуждены самостоятельно подыскивать учебные заведения 
для прохождения практики, а это затрудняет процесс руково­
дства его со стороны вуза. Особое значение согласно новой 
программе придается проблеме постоянного совершенство­
вания мастерства работающих учителей. Курсы для учителей
элементарной школы, которые ранее длились 20 дней, с 
1989 г. стали годичными; а с 1990 г. аналогичные курсы орга­
низованы для педагогов средней школы. Это не означает, что 
в современной образовательной системе нет недостатков. 
Сами японцы отмечают, что погоня за экономической выгодой 
делает из выпускников университетов «лошадей, бегущих в 
шорах», которые не умеют увидеть и предугадать разруши­
тельные последствия своей деятельности. Есть также про­
блемы в ориентации на подготовку узких специалистов, в 
системе чрезмерно строгого конкурсного отбора, в искусст­
венной инспекции качества учебников и учебных пособий и 
т. д.11 Однако мы видим, что в XXI в. система образования 
становится одной из приоритетных в государственной поли­
тике Японии, так как процветание страны практически пол­
ностью зависит от кадрового потенциала.
В связи этим не стоит удивляться количеству мониторин­
говых исследований, которые осуществляются в различных 
областях сферы образования. Эти исследования, хотя и раз­
личаются по цели, критериям, процедуре, но, несомненно, 
являются частью педагогического мониторинга, проводимого 
в общегосударственном масштабе, поскольку обладают всеми 
существенными признаками: многомерностью, непрерывно­
стью, прогнозированием дальнейшего развития, наличием 
постоянной обратной связи между теорией и практикой ис­
следования, что в совокупности обеспечивает процесс не­
прерывной объективации сущностных, описательных, репро­
дуктивных , продуктивных, интегративных характеристик 
образовательного процесса.
Судзуки С. Реформа образования в Японии. С . 95.
§ 3. Мониторинг 
образования во Франции
Краткая характеристика французской системы образова­
ния. Образовательное пространство Франции включает в себя 
свыше 13 илн учащихся, более миллиона преподавателей и 
обслуживающего персонала, десятки тысяч начальных и 
средних школ, училищ, техникумов, более 100 высших учеб­
ных заведений, находящихся в подчинении Министерства на-
12ционального образования .
Государство остается основным источником финансиро­
вания системы образования, однако с середины 80-х гг. воз­
растает доля капиталовложений местных органов управле­
ния, предприятий, семей. Сфера образования во Франции ха­
рактеризуется высокой степенью централизации и соответ­
ствующей системой управления. Таким образом, ситуация в 
сфере образования во Франции обратно пропорциональна 
той, которая сложилась в сфере образования США.
Сегодня во Франции обязательное образование представ­
ляет собой неполную среднюю школу-девятилетку и заверша­
ется в 15 лет. Отличительной особенностью французской мо­
дели является обратная нумерация классов.
Школьное образование включает пять лет учебы в на­
чальной школе и четыре года (с VI по III класс) в так назы­
ваемом едином колледже. В VI и V классах школьники обуча­
ются по общей программе; VI— III классы осуществляют пер­
воначальную ориентацию 14-летнего школьника по трем 
основным направлениям:
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D обучение по «нормальной программе» (обязательные 
предметы + изучение нескольких европейских язы­
ков);
D обучение по «облегченной программе» (без введения 
дополнительных дисциплин);
□ обучение по «практической программе» (без продол­
жения образования в полной средней школе).
Поэтому после окончания школы перед выпускником, по­
мимо возможности в 16 лет начать работать, открываются не­
сколько путей: продолжение учебы до получения полного 
среднего образования в общеобразовательных или профес­
сиональных лицеях, обучение в системе профессионально- 
технического образования короткого или полного цикла, по­
лучение профессиональной подготовки в системе производст­
венного ученичества.
Как показали систематические исследования последних 
лет, неуклойно сокращается число подростков, включающих­
ся в трудовую деятельность сразу после окончания школы. 
Очевидно, когда рынок труда насыщается дипломированными 
специалистами, молодежь с низким образовательным уров­
нем сталкивается с большими сложностями в трудоустройст­
ве .
Отличительные черты педагогического мониторинга во 
французской системе образования. Исследования в области 
образовательной системы Франции проводились достаточно 
систематически на протяжении 70— 80-х гг., имели различ­
ные цели и в целом отражали интересы сменяющихся прави­
тельств. Суммируя критику неудачного реформирования об­
разовательной сферы, можно не только назвать наиболее 
уязвимые точки французского образования, но и выявить от­
личительные черты педагогического мониторинга.
К основным негативным направлениям в ходе мониторин­
говых исследований были отнесены следующие:
О технологическое обновление производства, меняю­
щиеся качественные требования к рабочей силе при­
шли в противоречие с автономией образовательных 
структур, которые не соответствовали динамике со­
циально-экономических изменений;
D централизованный, общегосударственный характер 
управления системой образования обернулся отста­
ванием работы бюрократического аппарата в реаль­
ной практике;
D расширение контингента полного среднего и высшего 
образования привело в итоге к девальвации дипломов 
на рынке труда.
Выявленные аспекты помогли уточнению особенностей 
педагогического мониторинга во Франции. Изучение доку­
ментов , статистических данных, опросов мнений различных 
слоев населения позволило определить черты образователь­
ного мониторинга в данной стране.
1. Ярко выраженный интегративный характер, поскольку 
мониторинг ориентирован на исследование не только 
внутренних, но и внешних связей образовательной сис­
темы: постоянно подчеркивается связь системы образо­
вания с социально-экономическим положением страны, 
прогнозируются актуальные направления социальной ра­
боты на ближайшее будущее. Так, в 1985 г. во Франции 
была принята программа развития образования «с тремя 
скоростями»13, которая способствовала расширению вре­
менной занятости 16— 25-летних, «выдавленных» в силу
Вознесенская Е . Д. Реформы образования и жизненные старты: французский 
опыт. С . 108.
различных причин обычной образовательной системой, 
«чтобы разгрузить статистику по безработице».
2. Продуктивный характер, то есть мониторинг прогнозирует 
развитие системы образования в целом или отдельных его 
сторон. Например, учреждение в середине 80-х гг. дипло­
ма бакалавра, присуждаемого выпускникам профессио­
нальных лицеев, поначалу было расценено как важное со­
бытие в истории французского образования. Оно привело к 
быстрому росту числа профессиональных лицеев (с 5 в 
1985 г. до 500 в 1990 г.). Однако через некоторое время ис­
следования показали, что даже при имеющемся количестве 
учебных заведений к 2000 г. 80% молодежи должно полу­
чить диплом бакалавра. А это в свою очередь вызовет сни­
жение рентабельности самого диплома и вызовет большой 
наплыв студентов в систему образования, которая еще не 
готова к подобной ситуации. Следовательно, нужна даль­
нейшая корректировка образовательной й социальной 
сфер.
3. Описательный характер, поскольку прослеживается тен­
денция к выявлению отдельных связей и процессов обра­
зовательной системы. Однако та же избирательность в 
исследованиях позволила французским экспертам при­
знать, что реформы образования последних десятилетий 
носили противоречивый и даже эклектичный характер. 
По оценкам специалистов, французские реформы во мно­
гом были отражением педагогических преобразований в 
Японии. Однако при этом упускалось из виду, что в Япо­
нии существует чрезвычайно жесткая селекция по досту­
пу к полноценному высшему образованию.
Если же политика реформ во Франции допускает эклек­
тичность целей, то, по мнению Ж . Лесурна, это означает, что
система образования и управления им далека от совершенст­
ва и пока только усугубляет социальную дифференциацию 
населения.
Возникает закономерное предположение о том, что мно­
гие негативные моменты можно было бы предусмотреть и пре­
дупредить, если бы существовала отработанная система мо­
ниторинговых исследований в образовании.
Однако именно системное (объемное, последовательное, 
непрерывное, объективное) исследование образовательной 
сферы так и не было проведено.
Следовательно, педагогический мониторинг как метод 
еще находится в стадии формирования, однако потребность в 
нем ощущается уже довольно остро.
§ 4. Мониторинг образования 
в Великобритании
Систематическое исследование проблем педагогического 
образования в целом, и особенно высшего педагогического 
образования, в Великобритании началось с середины 60-х гг. 
К этому времени сложилось достаточно критическое отноше­
ние со стороны государственных, муниципальных органов 
образования, средств массовой информации к снижению 
уровня знаний учащихся, подготовки учительских кадров. 
Толчком к научному подходу в объективации существующего 
положения послужили многочисленные работы, в которых 
приводились данные самого разнообразного характера: 
структура, содержание учебных планов, характеристика 
преподавательского состава, социального положения сту­
дентов и т .д. Но можно ли назвать эти исследования монито­
ринговыми? Нет, поскольку они отражали в большей мере ув­
лечение различными измерительными процедурами и стати­
стическими выкладками. Другими словами, в меньшей степе­
ни данным исследованиям была присуща общая целевая на­
правленность (без чего не состоится ни один мониторинг), в 
то время как отрабатывался сам метод получения информа­
ции. (Возможно, это следует считать одним из допустимых 
путей в процессе формирования мониторинга как научного 
метода исследования.)
Между тем, как отмечал Э . К . Рэгг, собранные материалы 
не оказали серьезного влияния на состояние педагогическо­
го образования в стране; большая часть их осталась лежать
14мертвым грузом в виде неопубликованных диссертаций . Од­
нако эти исследования дали толчок к пересмотру действую­
щей системы педагогического образования и к общей ее реор­
ганизации.
Так, в результате деятельности DES (Департамент по 
науке и образованию) и SSRC (Исследовательский совет по 
социальным наукам) в развитии образовательной сферы на­
ступил новый этап:
D число педагогических вузов было сокращено втрое;
D срок обучения в оставшихся педвузах был увеличен 
на один год;
D возникла потребность в перестройке многих учебных 
курсов;
□ учебные планы педагогических колледжей были пере­
ориентированы на обеспечение более высокого уров­
ня квалификации (степень бакалавра) и т. д.
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Именно в конце 70-х— начале 80-х гг. формируется та 
модель исследований, которая сегодня оформляется как об­
разовательный мониторинг.
Например, P.M. Бизрд при проведении комплексных ис­
следований по образовательному процессу педагогического 
вуза учитывала три ряда переменных:
1) контекстуальные переменные: исторические, политиче­
ские и демографические условия, в которых функциони­
рует данная система педагогического образования;
2) входные переменные: социальное положение студентов и 
преподавателей; отношение студентов к своей профес­
сии; материальная база вуза; учебные планы, наличие 
экспериментальных программ; возможности для проведе­
ния школьной практики; квалификация преподаватель­
ского состава; структура образовательного учреждения; 
его статус в оценке органов образования;
3) выходные переменные: эффективность работы выпускника 
вуза в качестве школьного учителя; его роль и влияние в 
обществе15.
Говоря современным языком, Р . М . Биэрд уже в то время 
предложила модель мониторинговых исследований в педву­
зах. Новизна данной модели заключалась в том, что до 
70-х гг. отслеживание дальнейшей трудовой деятельности 
учащихся не включалось в комплексное исследование. Стоит 
обратить внимание на эту работу и в связи с материалом 
Д. Уилмса «Системы мониторинга и модель “вход —  выход”», 
который строит три основные модели мониторинга в школе, 
также опираясь на понятия «вход» и «выход». Хотя у Д . Уилмса 
мониторинг ограничивается только школьной средой, многие
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аспекты, несомненно, перекликаются с мониторинговой мо­
делью исследований Р. М. Биэрд. Так, понятие «вход», по 
мысли Д. Уилмса, нужно отслеживать с трех позиций:
D «вход» на уровне школьного округа, то есть 
экологическое и социальное окружение: школьные 
площади, количество учителей, состояние школьной 
жизни, размеры классов и пр 
□ «вход» на уровне образовательного процесса: руко­
водство, дисциплина, моральные качества учителей, 
умение работать в группах, отношения школы с роди­
телями и пр.;
D «вход» на уровне учащихся: пол, этническое проис­
хождение, предшествующие достижения, способно­
сти , состав семьи и пр.
Понятие «выход», с точки зрения Д. Уилмса, представляет 
собой результаты экзаменов, которые зависят от персонала, 
образования, социального статуса и занятости.
Таким образом, несмотря на разницу этническую (Вели­
кобритания и США), временную (почти в два десятилетия), 
масштабов исследования (методологический и конкретный 
подходы), просматривается общность в направлениях мони­
торинговых исследований и в некоторых механизмах их осу­
ществления. Это свидетельствует о том, что мониторинговый 
метод в процессе объективации педагогической теории и 
практики приобретает в полной мере методологический (об­
щий) для различных стран характер.
Исследование процесса формирования педагогического 
мониторинга в Великобритании будет неполным, если не 
раскрыть модель исследований, предложенную Э. К. Реггом. 
В чем-то эта модель пересекается с работой P.M. Биэрд, од­
нако подход Регга носит более целенаправленный характер.
Прежде всего, предлагаются не три (как у Р. И. Биэрд), а 
пять основных параметров для изучения работы педагогиче­
ского вуза:
1) комплексное исследование студенческого контин­
гента (социальный статус, мотивы поступления в 
педвуз, уровень подготовленности абитуриентов, 
трудности в учебе, отношение к выбранной профес­
сии, личность, стиль работы);
2) изучение структуры и содержания учебных планов, 
программ, учебных курсов, организации учебной и 
научной деятельности; определение научного и пре­
подавательского потенциала данного учреждения;
3) обследование возможностей педагогической практи­
ки в школе в процессе подготовки будущих учителей 
(с отрывом и без отрыва от учебы; формы приобрете­
ния педагогического опыта ит.д.);
4) развитие экспериментальных форм обучения (обуче­
ние по моделям, компьютерное обучение, самостоя­
тельная работа студентов);
5) повышение учительской квалификации в рамках кон­
кретного заведения (с отрывом и без отрыва от про­
изводства, изучение опыта ведущих учителей, ста­
жировка; контроль учителей первого года работы; 
учительский семинар ит.д.)16.
Нельзя сказать, что предложенная модель дает полное 
представление о характере и особенностях педагогического 
процесса конкретного вуза. Недостаточно, например, вни­
мания уделено изучению контингента преподавательского 
состава, структуры управления данным учреждением ит.д.
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Таким образом, предложенную модель можно отнести к 
мониторингу, носящему описательный характер, то есть вы­
являющему отдельные связи и процессы, и частично инте­
гральный характер, то есть исследующему внутренние и 
внешние связи, свойства, отношения объекта исследования. 
Однако для нас важно, что признаки педагогического мони­
торинга как научного метода формируются в различных стра­
нах. Следовательно, существует общая потребность в поиске 
новых подходов, способных интерпретировать полученные 
данные, объективировать разрозненную информацию и спрог­





В настоящее время решение проблемы качества образова­
ния становится одной из важнейших задач социальной поли­
тики государства. Решение этой задачи требует разработки 
механизма оценки качества как обучения, так и воспитания. 
Оценка качества обучения имеет достаточно устоявшиеся 
традиции и совокупность источников формализованных кри­
териев для оценки качества знаний и умений, например го­
сударственный образовательный стандарт, учебный план 
и т. д.
В то же время специалисты, пытающиеся решить проблему 
качества воспитания и его оценки в современных условиях, 
сталкиваются с серьезным дефицитом представленности вос­
питания (как процесса, так и результатов) в какой-либо 
объективной форме, что затрудняет оценку его качества.
Оценка эффективности воспитательной деятельности об­
разовательных учреждений предусмотрена приказом Мини­
стерства образования России от 25.12.2001 N 19/2 «Об итогах 
реализации Программы развития воспитания в системе обра­
зования на 2002— 2004 годы», приказом Министерства образо­
вания РФ от 25.01.2001 N 193 «О реализации решений коллегии 
Минобразования России от 25.12.2001 N 19/2», письмом Мини­
стерства образования РФ от 20.03.2002 N 30-55-181/16 «Реко­
мендации об организации внеучебной работы со студентами в 
образовательном учреждении высшего профессионального 
образования», приказом Министерства образования РФ от
27.12.2002 N 4670 «О внесении изменений в приказ Минобра­
зования России от 29.06.2000 N 1965 “Об утверждении Перечня 
показателей государственной аккредитации и критериаль­
ных значений, используемых при установлении вида высшего 
учебного заведения”».
Показатель деятельности образовательного учреждения, 
направленной на воспитание студентов, устанавливается в 
соответствии с законом «Об образовании». До настоящего 
времени не формировались системы измерения и оценки эф­
фективности воспитательной работы.
Традиционная система оценки воспитательной работы в 
Уральском государственном педагогическом университете в 
основном сводится к качественному анализу отчетов, пред­
ставляемых факультетами в отдел по воспитательной работе 
университета. В этих отчетах отсутствует алгоритм, обра­
зец, задающий форму отчета, и указание основных обяза­
тельных положений.
Степень развития воспитательной работы с большей до­
лей объективности, по сравнению с традиционной оценкой, 
можно оценить, если использовать относительные критерии. 
Комплекс относительных критериев составляют показатели, 
характеризующие:
D организационно-правовую основу;
D условия и средства организации воспитательной ра­
боты;
D оценку процесса воспитательной деятельности;
D результативность воспитательного процесса;
D анализ оценки и коррекции воспитательной деятель­
ности .
Перечисленные показатели нацелены на установление 
условий факта реализации воспитательной функции и на из-
мерение некоторого уровня развития деятельности, направ­
ленной на воспитание студентов.
Предложенные критерии воспитательной деятельности и 
соответствующая им шкала оценки эффективности не исчер­
пывают всего многообразия подходов к повышению эффектив­
ности оценки воспитательной работы, они лишь указывают 
основные направления в организации этого сложного про­
цесса . Перечисленные критерии должны быть дополнены ка­
чественными показателями, полученными в результате про­
ведения анкетного опроса, наблюдений за уровнем организа­
ции, содержанием, качеством проводимых мероприятий в 
структурных подразделениях университета, характером 




I. А с п е к т ы  в о с п и т а т е л ь н о й  р а б о т ы
1. Нормативно-правовой аспект
Наличие:
□ концепции развития воспитательной работы;
О плана воспитательной работы;
О локальных актов, регламентирующих воспитатель­
ную деятельность (приказы,распоряжения, протоко­
лы , отчеты, положения и др.);
о должностных инструкций (положений) заместителей 
деканов по воспитательной работе, кураторов и других 
лиц, занимающихся воспитательной деятельностью;
D положений о конкурсе на лучшего заместителя дека­
на, куратора;
D базы данных о студентах (социальный паспорт);
□ положения о подготовке и переподготовке лиц, зани­
мающихся воспитательной работой;
D отражения в планах работы и отчетах кафедр и от­
дельных преподавателей их воспитательной деятель­
ности; V
D протоколов заседаний студенческих советов подраз­
делений ,
D студенческого профбюро;
D результатов опроса студентов по выявлению их по­
требностей в воспитательной деятельности.
2. Организационный аспект
Наличие:
О административной структуры, функционально
ответственной за воспитательную работу;
D заместителей деканов по воспитательной работе;
о института кураторства;
D студенческого самоуправления (студенческие советы 
подразделений, студенческие советы общежитий 
и т. д.);
□ студенческого профбюро;
□ строительных, проводниковых и педагогических от­
рядов ;
D студенческих объединений (клубы, туристические 
группы, студии, кружки и др.);
D договоров, планов, разовых договорённостей с мест­
ными музеями, картинными галереями, театрами, 
другими вузами, библиотеками ит.д.
II. У с л о в и я  и с р е д с т в а
о р г а н и з а ц и и  в о с п и т а т е л ь н о й  р а б о т ы
1. Состояние воспитывающей среды 
в образовательном учреждении и подразделениях
Наличие:
о материально-технической базы для воспитательной 
работы (актовых залов, репетиционных помещений 
клубов, студий, кружков и т. д.);
О финансовой обеспеченности воспитательной дея­
тельности (целевое финансирование научной, твор­
ческой, спортивной деятельности, наличие механиз­
мов стимулирования);
D порядка в аудиториях, лабораториях, учебном кор­
пусе;
о соблюдения режимных моментов (начало занятий и их 
продолжительность);
О тактичности в общении субъектов.
2 .Воспитательные элементы в учебной деятельности
Наличие:
О в рабочих учебных программах нравственных, пси- 
холого-педагогических аспектов профессиональной 
деятельности будущих специалистов;
о специализированных курсов;
О культурологического и регионального компонентов.
3. Организация психолого-консультационной 
и профилактической работы
Наличие:
D программы и плана работы психологической службы;
О плана по адаптации первокурсников;
О программы и плана по профилактике ВИЧ и ПАВ;
D плана работы по профилактике правонарушений.
4. Элементы системы воспитательной работы
Наличие элементов:
D информационно-просветительского (наглядность, мно­
готиражная газета и др.);
□ научно-исследовательского (СНО, олимпиады, кон­
курсы и др.);
D эколого-валеологического (спортивно-оздорови­
тельная работа, пропаганда и внедрение физической 
культуры и здорового образа жизни);
D гражданско-правового, патриотического (организа­
ция охраны правопорядка, организация и проведение 
месячника защитника Отечества, дней воинской Сла­
вы России, дня Победы, работа с малообеспеченными 
студентами и др.);
О культурно-досугового (клубная работа, система
творческих объединений, смотры, конкурсы, фести­
вали и др.);
D традиционно-символического (музей истории, про­
ведение праздничных мероприятий, символика учре­
ждения и подразделений и др.).
5. Условия в студенческом общежитии
□ соблюдение студентами санитарно-гигиенических 
норм и правил техники безопасности;




D зон отдыха и подготовки к занятиям;
□ организации общественно полезной деятельности.
I I I .  О ц е н к а  п р о ц е с с а  
в о с п и т а т е л ь н о й  д е я т е л ь н о с т и
Степень развития системы воспитательной работы с 
большей объективностью можно оценить, если использовать 
относительные критерии. К ним относятся показатели, ха­
рактеризующие научно-исследовательскую работу студентов 
(НИРС).
S —  коэффициент участия студентов в научно-исследо­
вательской работе (олимпиады, научные конференции):
g = Число студентов, принявших участие в НИР в прошлом уч. г.
Число студентов, принявших участие в НИР в текущем уч. г.
Р —  относительный показатель публикаций студентов:
р _ Число публикаций в прошлом уч. г.
Число публикаций в текущем уч. г.
В этом случае учитывается статус источника (конфе­






Показателями оценки уровня студенческого самоуправ­
ления могут быть:
F —  коэффициент социально значимых и удачно прове­
денных культурно-массовых мероприятий:
р _ Число разработанных студентами мероприятий
Число профессионально реализованных мероприятий
I —  коэффициент реализованных студенческих инициа­
тив (ССО «Вертикаль», турслёт, турнир по футболу):
j _ Число предложенных (запланированных) студенческих мероприятий 
Число полностью реализованных мероприятий
К показателям, позволяющим оценить реализацию про­
граммы «Здоровый образ жизни», можно отнести показатель V - 
это критерий участия студентов в спортивных соревнованиях 
и туристических походах (слетах):
У _ Число студентов, принявших участие в спортивных мероприятиях в прошлом уч. г.
Число студентов, принявших участие в спортивных мероприятиях в текущем уч. г.
W —  критерий уровня спортивных достижений:
Общее место в спартакиаде университета в прошлом уч. г.
Общее место в спартакиаде университета в текущем уч. г.
Реальность плана воспитательной работы можно оце­
нить, используя критерий реализации плана воспитатель­
ной работы Q:
Число запланированных мероприятий 
Число реализованных мероприятий
Предложенные коэффициенты позволяют не только оце­
нить состояние воспитательной работы, но и провести ее по- 
элементарный анализ, выявить динамику по основным на­
правлениям работы. Оценка состояния работы определяется 
по соответствующей интервальной шкале. Предварительно 
определяется интегративный (комплексный) показатель эф­
фективности воспитательной работы по предложенным кри­
териям, а затем его значение сравнивают со значением в 
шкале и получают словесную интерпретацию полученного ре­
зультата, более объективного, чем результат качественного 
анализа. Пример такой шкалы приведен ниже








Наблюдается заметное повышение 
уровня воспитательной работы, если 
Кз в. р. > 1,3
0,7-1,3
Наблюдается тенденция к повышению 
урозня воспитательной работы, если 
0,7<Кз в. р. < 1,3
Г"«о1Г-Но Идет заметное снижение 
уровня воспитательной работы
§ 2. Результативность 
воспитательного процесса






о информации о результатах воспитательной деятель­
ности, накопленных за ряд лет в документах по это­
му вопросу;
D критериев эффективности воспитательной работы, 
принимаемых всеми подразделениями вуза;
D самооценки воспитательной работы каждым ответст­
венным за ее осуществление.
I V. А н а л и з ,  о ц е н к а  и к о р р е к ц и я  
в о с п и т а т е л ь н о й  д е я т е л ь н о с т и
Наличие:
D оценки состояния воспитательной работы (опросы, 
анкетирование, интервьюирование студентов и пре­
подавателей); 
о системы анализа воспитательной работы;
D расходов на воспитательную деятельность в смете 
образовательного учреждения (подразделения);
D в смете ресурсов средств на поощрение студентов.
V. М е т о д и к а  о ц е н к и  с о с т о я н и я  
в о с п и т а т е л ь н о й  р а б о т ы
в о б р а з о в а т е л ь н о м  у ч р е ж д е н и и
Оценка воспитательной работы производится при ис­
пользовании как качественных показателе, так и критериев 
(количественных показателей). Оценка состояния воспита­
тельной работы по качественным показателям осуществляет­
ся экспертным методом в соответствии с предложенным ком­
плексом проверяемых показателей. Для повышения объек­
тивности оценки качественные показатели дополняются 
комплексом критериев, из которых состоят пять основных 
разделов (организационно-нормативный; условия и средст­
ва; процессуальный; результативный; коррекционный). В 
каждом из указанных разделов выделены критерии для оцен­
ки элемента воспитательной работы. Их общее число в раз­
деле обозначим N. Число имеющихся (выявленных) при про­
верке элементов воспитательной работы обозначим Z. Тогда
коэффициент эффективности реализации данного раздела К 
определяется по формуле
К= Z / N .
Исключение составляет процессуальный раздел, так как 
в нем определяются критерии, которые получают на основе 
опроса субъектов образовательного процесса, но критерии 
следует выразить не в процентах, а в виде десятичной дроби.
Для нахождения общего коэффициента по данному разде­
лу следует найти среднеарифметическое значение всех его 
коэффициентов. Тогда интегративный критерий эффективно­
сти будет равен сумме коэффициентов эффективности по ка­
ждому разделу:
Кэв.р. = К1 + К2 + КЗ + К4 + К5.
В числовом значении это выглядит так:
Кэ в. р . = 0,7 + 0,3 + 0,9 + 1,0 + 0,8 - 3,7.
Десятые доли по правилам округления переводятся в це­
лые числа, и оценка за воспитательную работу4выставляется 
по привычной пятибалльной шкале:
5 —  воспитательная работа организована отлично;
4 —  воспитательная работа организована хорошо;
3 —  воспитательная работа организована удовлетворительно.
V I .  Э к с п р е с с - д и а г н о с т и к а  
э ф ф е к т и в н о с т и  в о с п и т а т е л ь н ы х  
м е р о п р и я т и й
□ Информационно-экспертное заключение;
О Код подразделения (от 1 до 16);





1. Дайте определение понятия «мониторинг».
2. Докажите, что всякий мониторинг означает отслежива­
ние , но не всякое отслеживание есть мониторинг.
3. Правомерно ли словосочетание «мониторинговое отсле­
живание», если мониторинг и есть отслеживание?
4. Соотнесите понятия «педагогический мониторинг» и «мо­
ниторинг педагогического процесса». Чем они отличают­
ся друг от друга? Может быть, одно из них употреблять 
некорректно? Если так, то почему?
5. Что является объектом педагогического, психологическо­
го, образовательного, управленческого, медицинского, 
экологического и других видов мониторинга?
6. Почему основным элементом любого мониторинга можно при­
знать его диагностико-прогностическую направленность?
7. Чем диагностика отличается от изучения какого-либо 
объекта?
8. Чем обеспечивается принцип непрерывности отслежива­
ния какого-либо процесса?
9. Почему объектом любого мониторинга всегда выступает 
процесс, а не его элементы или структура их организации?
10. Чем отличается медицинский, экологический и другие 
прогнозы от педагогического, кроме предвидения раз­
личных процессов?
11. Почему педагогический прогноз никогда не может быть абсо­
лютно плохим или безнадежным, как, например, в медицине?
12. Что означает в педагогике понятие «саморазрушающийся 
прогноз»?
13. Кто выступает субъектами мониторинга образовательно­
го процесса?
14. Что означает принцип инверсии в диагностике образова­
тельного процесса?
15. Каков алгоритм диагностики особенностей нравственно­
го развития личности?
16. Какую информацию можно считать диагностической?
17. Какими способами и в каких формах можно получать ин­
формацию о характере и эффективности образовательно­
го процесса?
18. В чем специфика мониторинга образовательного процес­
са высшей школы? Чем он отличается от мониторинга, на­
пример, школы, дошкольного учреждения?
19. Перечислите виды мониторинга с точки зрения различных 
оснований.
20. Как точнее сформулировать понятия: «управленческий 
мониторинг образовательного процесса» или «мониторинг 
управления образовательным процессом»?
21. В чем заключается дискуссионный метод контроля в монито­
ринге качества образовательного процесса высшей школы?
22. Какую роль играют квалиметрические методы контроля в 
мониторинге качества образовательного процесса выс­
шей школы?
23. Что подразумевается под качеством организации образо­
вательного процесса?
24. Могут ли бы^ь объектом мониторинга нравственные, ин­
дивидуально-психологические качества студентов выс­
ших образовательных учреждений?
25. Как определить уровень профессиональной подготовлен­
ности выпускников высших учебных педагогических уч­
реждений?
26. Можно ли «замерить» уровень честности, доброты, смело­
сти, творчества и других качеств личности в мониторин­
ге качества образовательного процесса?
27. В чем заключена специфика мониторинга организации 
воспитательной работы в педагогическом вузе?
28. Какова роль информационных технологий в мониторинге 
образовательного процесса?
29. Могут ли современные информационные технологии пол­
ностью или частично исключить такие традиционные ме­
тоды сбора информации в мониторинге качества образо­
вательного процесса, как наблюдение, беседы, изучение 
продуктов деятельности, создание ситуаций проблемно­
го характера и т. п .?
30. Каковы функции экспертных заключений в мониторинге 
образовательного процесса и их возможные формы?
31. В чем суть и диагностические возможности рейтинговых 
систем определения эффективности образовательного 
процесса и участников его организации?
32. Целесообразно ли с морально-психологической точки 
зрения определять рейтинг преподавателя вуза относи­
тельно как его квалификации, так и популярности в 
коллективе?
33. Можно ли считать объективной оценкой деятельности 
преподавателя результаты анкетного опроса студентов?
34. Каким образом можно контролировать качество проводи­
мых преподавателями вуза занятий, если признано право 
каждого из них на разработку авторских программ и соб­
ственной технологии преподавания?
35. В какой мере введение системы ЕГЭ можно считать опти­
мальной технологией определения качества подготовки 
выпускников школ к вузовскому образованию?
36. Целесообразна ли замена государственного экзамена по 
ведущим дисциплинам различных специальностей защи­
той выпускной квалификационной работы?
37. Какие виды управленческого контроля можно отнести к 
оперативным, базовым, системным?
38. Как определить следующие уровни информации: необхо­
димый, но недостаточный; необходимый и достаточный; 
избыточный?
39. Какие функции Ученого совета следует сократить или 
расширить. Почему?
40. Должна ли входить в функцию преподавателя высшей шко­
лы обязательная организация воспитательной работы во 
внеучебное время? Какими нормативными актами это 
оговорено?
41. Каково должно быть соотношение между количеством 
профессорско-преподавательского состава и количест­
вом управленческого аппарата в высшем учебном заведе­
нии? Чем определяется их сокращение или увеличение?
42. В чем специфика мониторинга образовательного процес­
са по уровням: ректора, деканата, заведующего кафед­
рой , преподавателей?
43. Каким образом должны оформляться результаты монито­
ринга образовательного процесса педагогического вуза?
44. Целесообразно ли создание в вузе специального центра 
(службы) мониторинга качества образовательного про­
цесса?
45. Каким должно быть взаимодействие вуза и органов 
управления образованием в оценке качества подготовки 
педагогических кадров?
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